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RESUMO

PEIXOTO, Elza Rodrigues Barbosa. Criatividade e letramento escolar: um estudo de caso a
luz do pensamento complexo. 2019. 256f. Tese (Doutorado em Letras) - Universidade Federal
do Tocantins — UFT, Araguaina, 2019.

Esta tese apresenta a investigacao sobre as interacGes nas praticas de letramento no contexto da
transicdo anos iniciais e finais, 5° e 6° ano. Teve como objetivo geral analisar as praticas
pedagdgicas realizadas pela Escola Paroquial Sagrado Coracdo de Jesus, procurando
compreender as implicagcdes do vinculo professor e aluno, no contexto das interacdes nas
praticas de letramento, em aulas de Lingua Portuguesa, sob o olhar da criatividade e do
pensamento complexo. Para atender ao objetivo proposto, buscou-se construir um quadro
epistemoldgico que permitisse (i) compreender a realidade multidimensional e multirreferencial
do paradigma educacional emergente; (ii) revisitar os estudos recentes estudos sobre
criatividade e o letramento escolar como pratica social (iii) evidenciar os fios que tecem as
inter-relagdes entre letramento e criatividade; (iv) construir um caminho de pesquisa que lance
novas perspectivas no sentido de um letramento ecologizado com base no estabelecimento de
vinculos de interacdo. Para isso, este estudo ancorou-se nas seguintes abordagens teoricas:
Morin (2000, 2001, 2005) Moraes (1997, 2008,), Petraglia (2008, 2013), Sommerman (2003),
Nicolescu (2001), Torre (2005, Navas (2010, 2014), Street (2014), Barton e Ivanic (2000), Rojo
(2009), Soares (2003), Macedo(2005), Kleiman (2006), Wallon (2007), Vieira (2008), entre
outros. O caminho metodoldgico percorrido foi o estudo de caso, de carater exploratério,
apoiado na abordagem qualitativo-interpretativa, tendo como instrumento de coleta de dados a
entrevista semiestruturada, observacdo direta, gravacdo de aulas, analise documental e o
instrumento  VADECRIE (Instrumento de valoracdo das préaticas criativas da Rede
Internacional de Escolas Criativas - RIEC). O periodo da pesquisa em campo deu-se nos anos
de 2016, 2017 e 2019. A analise de contetdo foi a opcao escolhida como técnica de tratamento
das informagdes oriundas da variedade de dados gerados nesse processo investigativo,
proporcionando triangulacdo dos mesmos. Na analise dos dados, trés eixos significantes foram
construidos: a) o eixo: Indicios de criatividade, os resultados significantes obtidos nesse eixo
apontaram evidéncias para caracterizar a escola como criativa na categoria potencial e recursos
humanos ; b) eixo: A interacdo nas préaticas de letramento destacou-se a atitude docentes ao
guestionamentos, afetividade e abertura; c) eixo: Os sentidos da transicdo, confirmou-se a
importancia do estabelecimento dos vinculos professor aluno para garantir uma passagem
tranquila do 5° para 0 6° ano. Destacando-se também as transi¢cGes que ocorreram com a propria
instituicdo, forjando sua identidade na adversidade e resiliéncia. Desta maneira, resultados
gerados pelas analises dos trés eixos significantes mostraram as relagdes implicitas entre
criatividade e os processos de interacdo nas praticas de letramento através da criagdo dos
vinculos professor aluno, responsavel maior pela interacdo, integracdo e sentido na
aprendizagem.

Palavras chave: Criatividade. Pensamento complexo. Letramento. Interag&o.



ABSTRACT

PEIXOTO, Elza Rodrigues Barbosa. School creativity and literacy: a case study in the view
of complex thinking. 2019. 256f. Theses (Doctorate in Letters) - Federal University of
Tocantins - UFT, Araguaina, 2019.

This thesis presents research on the interactions in literacy practices in the context of the
transition years beginning and ending, 5th and 6th grades. Its general objective was to analyze
the practices of pedagogical activities carried out by the Escola Paroquial Sagrado Coracao de
Jesus trying to understand the relationship of the teacher-student link in the context of literacy
interaction practice, in the Portuguese grammar classes, under the supervision of creativity and
complex thinking. Aiming to achieve the proposed goals, we sought to construct a framework
(i) understanding the multidimensional reality and multireference of the emergent educational
paradigm; (ii) revisiting recent studies on creativity and school literacy as social practice (iii)
proving the links that weave the interrelations between literacy and creativity; (iv) building a
path of new perspectives towards an ecological literacy based on the establishment of
interaction bonds. Taking into consideration, this research was based on the following
theoretical approaches: Morin (2000, 2001, 2005) Moraes (1997, 2008), Petraglia (2008, 2013),
Farm (2006), Sommerman (2003), Nicolescu (2000), Torre (2005, 2012, 2012b), Alencar and
Fleith (2003) Ribeiro e Moraes (2014), Moraes (2008,2008b, 2015), Batallosso (2010) Street
(2014) Barton and Hamilton (2000), Red (2009), Soares (2003), Macedo (2005), Kleiman
(2006), Wallon (2007), Vieira (2008), among others. The approached methodological method
was the exploratory study case, supported by the qualitative-interpretative approach, as main
instrument a data collection of the semi unstructured interview, direct observation, recording
lessons, documentary analysis and the instrument VADECRIE (Valorizing Instrument of the
creative practices of the International Creative School Net - RIEC). The period of data
collection in the field occurred in the years of 2016, 2017 and 2019. The content analysis was
the choice as a resolving technique for information derived from the variety of data created in
this research process, a factor that provided the basis for triangulation of the data acquired. In
the data analysis, three axes signifiers were built: a) axis : Signs of creativity, significant results
acquired on this axis point to prove the school characterizing in the potential and human
resources; b) axis: Interaction in literacy practices, emphasizing the teachers™ attitude to
questions, affection and openness; ¢) axis: The Transition Feeling, coming from the transition
from the 5th and 6th grades, confirming the importance of teacher links ensures a smooth
passage and has evolved to the transitions that would occur with the institution itself, forging
its identity in adversity and resilience. In this way, results generated by the analyzes of the three
significant axes showed the Implicit relationships between creativity and the processes of
interaction in literacy practices through the creation of links between teacher and student, the
greatest responsible in interaction, integration and learning sense.

Keywords: Creativity. Literature. Interaction. Complex thinking.
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1 INTRODUCAO

Quem elegeu a busca ndo pode recusar a travessia
Guimar&es Rosa

As relagdes construidas no universo das praticas de letramento foi a tematica escolhida
para esta pesquisa a fim de problematizar a necessaria convergéncia dos elementos letramento/
interacdo/ criatividade. A escola reune sujeitos, agrupa-0s em seus espagos cuja convivéncia se
da a partir de procedimentos institucionalizados, porém esses sujeitos j& trazem consigo uma
gama de interesses, necessidades e valores.

Torna-se importante, entdo, refletir sobre praticas pedagogicas mais responsivas as
demandas do nosso tempo e, para isso, se torna imprescindivel compreender as consequéncias
epistemoldgicas do que vem acontecendo na esfera educacional. Assim, pretendemos nessa
introducdo evidenciar nossas motivacgdes, 0S N0ssos objetivos e as escolhas que nortearam essa

pesquisa de doutorado.

1.1 Como se constitui um caminhante/pesquisador

Sempre que percorremos pela primeira vez algum caminho, um mapa acaba por ser
elemento norteador fundamental para a empreitada. Por ele visualizamos as rotas a percorrer
no itinerario tracado, porém, apenas em curso, é possivel uma percepc¢ao mais apurada do trajeto
escolhido, das curvas do caminho, das paradas obrigatdrias, da abertura de trilhas alternativas
e até mesmo das encruzilhadas. Elementos capazes de estabelecer o contato entre o pesquisador
gue ao caminhar constréi um caminho por suas escolhas, cuja rota desenhada podera ndo apenas
conduzir o leitor pelas trilhas aqui percorridas, como criar nele o desejo de seguir por caminhos
diversos daguele pensado por quem escreveu.

Antes, porém, € preciso apresentar algumas considera¢@es sobre minha trajetoria como
caminhante/pesquisadora, cujas escolhas pessoais e profissionais me puseram a caminhar e me
trouxeram ateé aqui, as mudancgas que ocorreram na pesquisa, no contexto da investigacao e em

minha maneira de pensar.!

1 E importante justificar, nesse momento, que nossa escolha em conduzir a construgdo do item Como se constitui
um caminhante/pesquisador foi em primeira pessoa do singular, sendo no restante do texto utilizado primeira do
plural.
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Como professora (e nesse caminho ja se vao mais de duas décadas), duas praticas
sempre estiveram presente em minha acdo docente, uma, é estar sempre em busca de
conhecimento, mesmo que a travessia seja ardua; a outra, a reflexdo sobre a prépria pratica,
pois sempre achei mais importante e mantinha um interesse maior pelo ‘como’ a aula
transcorreria do que apenas nos planejamentos dos contetudos, ‘o que’ se trabalharia nela. Anos
mais tarde, essa mesma postura e a busca constante por agdes coletivas me levaram a trilhar
outro caminho, assumir a coordenacao pedagdgica do ensino fundamental anos finais.

Como coordenadora pedagdgica (ha 12 anos, porém sem deixar totalmente a docéncia,
exceto durante esse momento de formacao), a responsabilidade na formagéo em servigo, com
os professores que atuam nos anos finais do ensino fundamental, além de ser uma atividade
desafiadora, se tornou a tematica que me induziu a investigacdo. Desafiadora porque a cada
reunido, a cada estudo proposto, a cada atividade desenvolvida com o grupo, sentia-me
provocada por dois tipos de posturas de professores, aqueles que, na ansia do caminho ‘certo’,
sempre esperavam encontrar nas agfes de formacdo a rota para a resolugdo de inimeros
problemas, e os que culpabilizavam os professores das séries iniciais pelas deficiéncias no
letramento dos alunos, agora, seus.

Tais inquietages sempre me levaram a refletir sobre as préticas docentes dentro e fora
da sala de aula e a formagéo em servico foi se apresentando como um centro de interesse pessoal
e profissional de estudo. Essa temética se tornou meu primeiro projeto de pesquisa apresentado
no ingresso a este programa de pds-graduacdo, com a problematica da distancia entre a
formacao e a forma de acdo docente nas praticas de leitura e escrita nas séries iniciais.

A partir do ingresso no programa, fui solicitada a vincular-me ao grupo de pesquisa da
Rede Internacional de Escolas Criativas (RIEC), da qual minha orientadora, Maria José de
Pinho faz parte, coordenando as pesquisas no Tocantins. Assim se fez e, com isso veio a
necessidade da mudanca no foco do projeto inicial. Essa mudanca foi a pior e a melhor coisa
que aconteceu em meu processo inicial de pesquisa. A pior, porque gerou muita angustia em
ndo conhecer nada dos seus referenciais teoricos, 0 que, consequentemente, provocou um
conflito interior e uma demora em visualizar e delinear os caminhos da pesquisa. Por outro
lado, foi a melhor coisa que me aconteceu, porque quanto mais eu lia, mais me apaixonava pela
proposta das pesquisas da Rede Internacional de Escolas Criativas — RIEC.

Dessa forma, minhas buscas como ser e profissional encontraram sentido, pude entender
0 descompasso angustiante da escola em relacdo ao mundo fora dela. Isso ndo quer dizer que

essa base epistemoldgica, ancorada no pensamento complexo (MORIN, 2001), tenha trazido
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tranquilidade ao meu caminhar, ou que as abordagens apresentadas pela RIEC tenham me
proporcionado as certezas do caminho, muito pelo contrario.

No entanto, foi nesse momento que, surpreendentemente, me vi religada as inquietagdes
anteriores, agora sob uma nova perspectiva; ndo mais sob o olhar dos problemas que envolvem
todo o fazer docente, mas sob o aspecto positivo da Criatividade que proporciona o ressignificar
das préprias préticas, independentemente de suas emergéncias, na perspectiva de uma pesquisa
fortalecedora do professor e seu potencial para conduzir-se rumo ao oposto do discurso
simplificador, no qual o professor “geralmente ¢é responsabilizado pelos resultados de décadas
de descaso com a educagédo” (KLEIMAN, 2005).

Essa mudanca no olhar fez toda a diferenca na atuacao profissional da coordenadora e
na constituicdo do perfil da pesquisadora, assim como determinou os rumos da pesquisa. A
disciplina de Interdisciplinaridade e formacdo docente, com seu arcabouco teorico,
fundamentaram as bases epistemoldgicas desta pesquisa, trazendo a reflexdo todas as questdes
relativas as mudancas paradigmaticas (MORIN, 2000, 2007), e aos pressupostos de um
paradigma educacional emergente (MORAES, 1997, 2008, 2015). Somadas a isso, a
participacdo no grupo de estudo da RIEC-TO, as crescentes discussdes e as participacdes nos
eventos da Rede que foram proporcionando a esta pesquisadora a abertura de suas “gaiolas
epistemologicas” (D’AMBROSIO, 2005) e a ampliacdo da percepcdo dos fenémenos,
despertando para um saber ser consciente de estarmos inseridos em um movimento educacional
amplo e complexo, porém ainda muito carente de abertura as mudangas necessarias.

Desta forma, em didlogo com minhas buscas pessoais de formacdo, construi meu
caminho de pesquisa, respeitando meu processo de aprendizagem, reflexdo, ‘trans-formacao’,
de gquem quanto mais conhece do outro, mais aprende sobre si, num reconhecimento da
multidimensionalidade humana (MORIN, 1997; MORAES, 2008).

1.2 Vislumbrando o objeto e delineando as escolhas e os caminhos

Ao escolher um caminho, automaticamente se deixou de trilhar tantos outros possiveis.
Sé&o as escolhas que fazemos que véo nos definindo enquanto caminhantes e nos capacitando
na caminhada, nisso consiste viver.

Ao alocarmos este estudo em solo transdisciplinar, acreditamos ser possivel langar luzes
sobre a criatividade nas préticas de letramento e o importante papel das interagcdes na construcao

do sentido da aprendizagem.
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Com base nessa relacdo de préatica docente, construida no cotidiano escolar, buscamos
relevancia na apresentacdo de uma investigacdo que ndo fosse apenas caracterizadora ou
descritora de praticas ou procedimentos, mas que fosse promotora de um novo olhar, que
contribuisse efetivamente para acdes (trans)formadoras de um pensar complexo no contexto
escolar, a partir da compreensdo de suas proprias acdes cotidianas e iniciativas de um fazer
integrado.

A escola como espaco de construcdo do saber, embora ndo seja o Unico espaco onde as
praticas de letramento se constituem, funcionam como eixo que engendra nossa problematica,
pois sd0 nesses espacos institucionalizados que estdo delegadas as responsabilidades pela
sistematizacdo, difusdo e aprimoramento das préaticas de leitura e escrita em nosso tempo.
Tracar um mapeamento interno dessas praticas, atrelados aos modos de interacdo construidos
na relacdo entre professores e alunos é apresentar ao leitor uma cena pelos diversos olhares e
perspectivas nela construida. Dessa forma, ao escrever esta tese, estamos conjuntamente a
tantas vozes que escolhemos para compor 0s registros dessas vivéncias, construindo um
caminho de pesquisa que faz emergir significados “conflitantes e paradoxais” conforme nos
afirma Bunzen (2009).

Investigar no contexto apresentado, perpassa pela compreenséo da realidade complexa
que envolve a educacdo e que novas formas de pensa-la sdo necessarias para responder as
demandas de nosso tempo. Investigar o ser em desenvolvimento, mesmo que em sua parcela
escolar, requer uma perspectiva multirreferencial e multidimensional em sua complexidade de
andlise.

Nas trilhas desse caminho, enquanto pesquisadores, imprimimos uma pisada
conjuntamente aos objetos/sujeitos, com os multiplos olhares de educadores e pesquisadores.
Seguimos buscando na ciéncia a consciéncia da pertinéncia humana, reconhecendo a
complexidade da realidade e a incerteza como perspectivas para reformar o pensamento que
emerge dentro do campo educacional. Nessa direcdo, Amado (2013, p. 68) pontua que “[...]
pelo menos em educacdo [...] as respostas serdo sempre marcadas pelas incertezas inerentes a
complexidade da condicdo humana” e reflete ainda que as respostas alcancgadas, por Vvezes,
advém dos mais diferentes projetos cujas origens nem sempre sdo ‘cientificas’, pois nascem da
empiria, dos movimentos das culturas, das sociedades, das relagdes.

Assim sendo, na busca de uma melhor visdo do objeto a ser investigado e dos sentidos
construidos no caminhar da pesquisa, partimos do pressuposto de que é possivel, a partir da

compreensdo das proprias acdes cotidianas e iniciativas de criagdo de vinculos na relagéo
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professor alunos, promover um fazer mais criativo e integrado capaz de contribuir efetivamente
para acdes (trans)formadoras.

Essa pesquisa vinculou-se a linha Praticas discursivas em contextos de formacéao, do
Programa de Pos-graduacdo em Letras, da Universidade Federal do Tocantins, assim como ao
projeto de pesquisa Escolas Criativas: reconhecer e difundir o potencial inovador e criativo
da escola do século XXI, coordenado pela Professora Doutora Maria Jose de Pinho, pertencente
a Rede Internacional de Escolas Criativas — RIEC.

Fazendo parte da RIEC — Brasil, 0 grupo de pesquisadores RIEC-TO se estabelece como
um fio a fomentar e difundir pesquisas no campo da criatividade, complexidade,
transdisciplinaridade e ecoformacao, disseminando estudos que contemplam acdes, praticas e
projetos ancorados no potencial criativo. Nossa insercdo na rede, nos fez tragar discussdes que
contribuissem com essa base epistemoldgica para a investigacdo de praticas de letramento
escolar e seus agentes em contextos educativos locais e em um cenario especifico que é a
transicdo de anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental de nove anos.

Apesar de essas questdes relativas a passagem de quinto para sexto ano ndo serem novas
e, a0 mesmo tempo, serem apontadas como tema relevante, poucas foram as pesquisas
encontradas na area de modo geral, porém um dado nos pareceu significativo: a tematica
reaparecer no cenario académico nos ultimos cinco anos, conforme levantamento feito através
de pesquisa em sistema de busca na internet, em diversos portais e sites como o Google
académico, no banco de teses e dissertacdes da Capes. A seguir, apresentaremos dois quadros
de referéncias, um organizado por Borges (2015), com seu levantamento sobre a tematica, e 0

nosso, utilizando como referéncia a producdo ocorrida nos ultimos cinco anos.

Quadro 1 - Levantamento de estudos tematico

Tipo Autorfano Titulo

TD Cromingues {1985) & escola de 1° grau: passagem da 4@ para a 5
sere

Liviro Dias-da-Silva {(1997) Passagem sem rto: as 52 séries & seus
professores

Cap. Rosa e Proenca (2003) A passagem da quarta para quinta série: rupturas
no  sisterma educative e  possibilidades de
intervencio

At Prati & Eizink {2006} Dia diversidade na passagem para a qguinta sére
do ensino fundamental

CrmA Hauser (2007) A transico da 4 para a 5% sére do ensino
fundamental: uma revisdo bibliografica (1987-
2004)

At Scandelari (2008) As reflexdes em tormo do processo da passagem
dos aluncos da 47 para a 5% série do ensino
fundamenital

TCC Andrade (2011) Investigagio sobre a transicBo dos alunos do
ensing fundamental | para o ensing fundamental 11

(TD = tese de doutcrado: DM = dissertagio de mestrado; TCC = trabalho de conclusio de
curso; Cap. = capitulo de livro; At = artigo)

Fonte: Borges (2015, p. 20).
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Quadro 2 - Estudo tematico: Transicdo anos iniciais para finais- Gltimos cinco anos

TIPO AUTORES TITULOS ANO
Dissertacdo  Lucimara Melin A transic&o para o ensino fundamental 1l: motivacdo para 2013
a matematica em relacéo ao contexto social percebido
Dissertacdo  Josefina Valentini Das necessidades formativas as possibilidades de 2014

de Santi formacg&o: um estudo com professores de 6° ano do Ensino
Fundamental
Dissertacdo  Tania Aparecida A transi¢do dos anos inicias para os anos finais do ensino 2014
Huppes fundamental na perspectiva de professores e alunos
Dissertacdo = Maércia  Martins A relacdo afetiva entre professores e alunos 2014
Villas Boas Na transicdo dos anos iniciais para os anos finais do
ensino fundamental
TCC Edson Paterra O papel do gestor escolar na transi¢cdo dos alunos do 2014
Francisco Janior ensino fundamental — anos iniciais para o ensino
fundamental — anos finais
Dissertacdo  Maria Caroline Os sentidos e significados constituidos por alunos do 2015

Rodrigues Tomé  Ensino fundamental I1, a respeito das vivencias e saberes
deste nivel de ensino.
Dissertacdo  Renata Sales de Desafios ao educador na transicao do quinto para o sexto 2015

Moraes Borges ano nas escolas publicas de Sdo Paulo: Uma proposta de
formacé&o.
Dissertagdo  Simone Braga Anélise de erros no 6° ano do ensino Fundamental: uma 2015
Castanho transicdo do 5° para 0 6° ano
Dissertacdo = Ronny Alex As possiveis relagdes entre a adaptacdo discente dos 2016
Liborio dos alunos do quinto ano e o fracasso escolar.
Santos
Tese Cynthia Cassoni Transicéo escolar das criancas do 5° para o 6° ano do 2017
ensino Fundamental
Artigo Andreia Piza de Transi¢éo do 5° para o 6° ano no ensino fundamental: 2018
Paula, et al. processo educacional de reflexdo e debate

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Assim, diante das esparsas referéncias até 2013 e do aumento significativo a partir de
entdo, reiteramos a pertinéncia desses estudos, ainda mais quando observamos uma caréncia no
que concerne as relagdes construidas entre professor e aluno, presente no estudo de Villas Boas
(2014), mesmo tratando especificamente das relagdes afetivas. Ou ainda, no estudo de Cassoni
(2017) sobre os efeitos da transicdo, considerando o processo como um conjunto de demandas
que requer esfor¢o adaptativo em diferentes aspectos: fisioldgico, comportamental, socioafetivo
e cognitivo.

Desta forma, no propdsito de somar esforcos nessa linha de investigacéo, apresentamos
a questdo central que move esta pesquisa: Como se ddo as interagbes nas praticas de
letramento realizadas nas series de transi¢ao 5° e 6° ano, na perspectiva da criatividade,
na Escola Estadual Sagrado Coracéo de Jesus?

Decorrente dessa questdo central, derivam outras que melhor delimitam o foco de
analise: E possivel encontrar na escola indicios de criatividade, segundo os fundamentos
estabelecidos pela RIEC? As atividades desenvolvidas por esses professores podem ser

consideradas dentro da linha dos pressupostos da criatividade? Partem de quais concepcdes suas
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praticas pedagdgicas, em especial, as praticas de letramento da escola pesquisada? Como as
interacdes em sala de aula séo organizadas nos diferentes momentos que compdem a transicéo
5° e 6° ano? Como os professores que trabalham a Lingua Portuguesa no 5° e no 6° ano
concebem e organizam seu trabalho com leitura e escrita? Como ocorrem as situacoes
interacionais dos eventos de letramento e suas implicagdes na constituicdo de vinculos de
aprendizagem significativa de uma turma em transicao?

Inspirados em Amaral (2011) e sua divisdo de modos de aprendizagem criativa em
dimensdo produtiva e subjetiva, na qual a dimensédo produtiva é tida como aquela voltada para
0s objetos, para os produtos realizados como projeto, trabalhos inovadores em sala de aula;
enguanto que a subjetiva, relaciona-se com os processos subjetivos que favorecem a construgado
do conhecimento pessoal, que se refere aos conhecimentos apropriados pelo individuo ao longo
de seu desenvolvimento. Entendemos que, tanto a criatividade como o letramento podem ser
estudados a partir das mesmas relagfes e, em destaque, o carater interacional na dimensao
subjetiva das relac6es que condicionam e potencializam o envolvimento e desenvolvimento de
professores e alunos.

Acreditamos que uma analise dessa natureza nos permite revelar a importante relacédo
entre letramento e criatividade em outro nivel, no qual o foco ndo esteja exclusivamente no
objeto de aprendizagem, mas nos sujeitos em sua subjetividade e intersubjetividade, na forma
como os participantes constroem sentido para 0s objetos a partir do modo de interagédo
estabelecido. Esse € um dos aspectos que torna essa pesquisa significativamente relevante, pois
trabalhar as préaticas de letramento, sob o olhar da criatividade e do pensamento complexo,
amplia o campo conceitual e torna possivel um olhar mais sensivel nas relagdes de
interdependéncia que configuram o ensino e a aprendizagem e os vinculos criados pelos seus
principais atores, professor e aluno, na transicdo para os anos finais.

Nas bases dessa abordagem estd a proposicdo de uma reforma do pensamento/
pensamento complexo (MORIN, 2000, 2001, 2005), (MORAES, 1997, 2008), (PETRAGLIA,
2008, 2013) norteados pelos operadores cognitivos do pensamento complexo (MORIN, 2001),
(MORAES, 2008b) pela transdisciplinaridade (NICOLESCU, 2001), pelos estudos da
criatividade (TORRE, 2005), (ALENCAR; FLEITH, 2003) (RIBEIRO; MORAES, 2014),
(MORAES, 2015); assim como, as pesquisas desenvolvidas pela Rede Internacional de
Escolas Criativas — RIEC, que enfocam criatividade e educacdo alinhados aos aspectos da
complexidade e transdisciplinaridade. Por meio dos estudos desses grupos de pesquisadores,
dispomos de um conjunto de principios e sistematiza¢cGes que nos oferecem os primeiros fios

para tecer a base epistemologica de nossa tese.
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Outros fios que juntamos nessa tessitura estdo vinculados as préticas de letramento
escolar, cujo caminho de investigagdo trilham pelos Novos Estudos do Letramento (NEL),
fundamentados em Street (2014), Barton e Ivanic (2000), Rojo (2009), Soares (2003) Kleiman
(2006), principalmente.

Nas bases apresentadas, esperamos contribuir com um estudo que lance luz para uma
analise mais aprofundada das relacBes implicitas entre criatividade e aprendizagem pelos
processos de interacdo nas praticas de letramento, gerando desdobramentos que possam
favorecer a indicacdo de rumos para a formacao docente no que tange as interagdes e na criagdo
de vinculos de aprendizagem significativa, nessa passagem. Esperamos que o conhecimento
sobre as relacGes entre criatividade, letramento e interacdo possam ser referenciais para se
pensar ou repensar a escola como “agente social criativo” (TORRE, 2009).

Dentro desse contexto e a luz do pensamento complexo, o principal objetivo de nossa
pesquisa € analisar as praticas pedagdgicas realizadas pela Escola Paroquial Sagrado Coracédo
de Jesus pela perspectiva da criatividade, buscando compreender, no contexto das interagdes
nas praticas de letramento, suas implicacdes no percurso de ensino e aprendizagem. E para
discutir tais aspectos, definimos como objetivos especificos da tese:

1) Conhecer as concepcdes e o potencial criativo da Escola Paroquial Sagrado
Coracao de Jesus;

2) analisar os projetos desenvolvidos pela escola e suas praticas, a fim de verificar
se ha indicios de criatividade, segundo os parametros da Escola Criativa; assim como analisar
as praticas de letramento em aulas de Lingua Portuguesa, no 5° e 6° ano;

3) identificar e compreender as interacfes professor-aluno e suas implicagdes no
percurso do ensino e aprendizagem, de modo a perceber como a criagao de vinculos se efetiva
em seus dizeres se revelam em sua pratica;

4) evidenciar as percepcdes dos sujeitos na construcdo dos sentidos da transicdo 5°
para 6° ano e as implicacdes desse processo.

Para atender a tais objetivos, buscou-se construir um quadro epistemoldgico que nos
permitisse (i) compreender o carater multidimensional e multirreferencial?> do paradigma
educacional emergente; (ii) revisitar os estudos recentes estudos sobre criatividade e o

letramento escolar como pratica social (iii) evidenciar os fios que tecem as inter-relagdes entre

2Multidimensional termo fundamentado em Morin que apresentamos aqui no sentido de considerar as multiplas
dimens@es do ser. E o termo multirreferencial, cunhado inicialmente por Jaques Ardoino, se propde a abordar
fendmenos como a educagdo com um olhar sobre esse universo. E assim, pois, que utilizamos o termo nesta
pesquisa, no sentido de construgcdo do conhecimento.
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letramento e criatividade; (iv) construir um caminho de pesquisa que lance novas perspectivas
no sentido de um letramento ecologizado com base no estabelecimento de vinculos de interagao.

Pesquisar, tendo como base o pensamento complexo, implica considerar que ndo é
possivel definir a priori um trajeto para ser conduzido por ele, mas que ‘ao caminhar se faz o
caminho’, sempre considerando que a realidade complexa comporta imprevisibilidades e que a
pesquisa deve consideré-las, ndo se fechando, seja quanto a necessidades de novos instrumentos
de coleta de dados, seja quanto ampliacdo da coleta de dados, ou até mesmo a necessidade de
novos aportes teoricos.

Assim, importa esclarecer que, se por um lado, optamos pela sala de aula como espaco da
pesquisa, por ser local privilegiado para uma compreensdo mais profunda da relacéo entre a construcdo
de sentido das préticas de letramento e os processos interacionais, acompanhando uma turma em seu
momento de passagem para 0s anos finais, 5° ano para 6° ano; por outro lado, 0s acontecimentos
em campo acabaram por apresentar demandas que ultrapassaram o contexto de sala de aula,
uma vez que todo um cenario politico e polémico se constituiu ao longo da pesquisa,
envolvendo diretamente ndo apenas 0s sujeitos pesquisados, como o todo da comunidade
escolar.

Esse fator nos trouxe uma ampliacao de cendrio e discursos que ndo poderiam passar a
margem de nosso olhar sensivel as questes da educacao, nem de uma analise do contexto de
situagdes externas que interferem no dia a dia da escola e afetam diretamente a vida dos sujeitos
envolvidos dentro e fora da sala de aula. Por esse motivo, diante dos dados obtidos, houve a
necessidade de tratar no capitulo 5, em secdo especifica, sobre a luta da escola pesquisada em
manter-se firme em seu proposito de educacdo contra a determinacdo do fechamento de suas
portas, até o desfecho de todo esse processo.

Para compor nosso cenario mais amplo de observacdo procuramos cobrir pontos ora
local, a sala de aula, ora global, a instituicdo, entendendo a trama que se articula em torno de
uma comunidade escolar, que aqui é entendido como um sistema complexo e resultante de
“configuragdes” externas concernentes a sua estrutura € modo de ser, fazer e interagir. Dessa
forma, a sala de aula é entendida como “[...] 0 espago e tempo no qual e durante o qual os
sujeitos de um processo de aprendizagem (professor e aluno) se encontram para juntos
realizarem uma série de ac¢Ges (na verdade interacdes) [...]” (MASETTO, 2001, p. 85), e olhada

no aspecto da relacdo construida entre os sujeitos que partilnam saberes.
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1.3 Visdo geral do percurso metodolégico: Os rumos da investigacédo

No percurso metodoldgico, mapeamos a trilha percorrida nesta pesquisa que ora
apresentamos, ressaltando seu carater qualitativo dado ao proposito de investigar as interacdes
e as préticas de letramento no contexto da sala de aula. A abordagem qualitativa coloca a énfase
na compreensdo e admite que a realidade é subjetiva e inatingivel, por isso, seu foco estad em
compreender e interpretar em vez de apenas mensurar e procurar com isso indicar a realidade
tal como ela &, ou seja, como é percebida.

Neste contexto recorreu-se a Morin (2008, p. 35) para registrar as concepces com as

quais concebemos as proposicoes de método e metodologia:

[...] a palavra método ndo significa de jeito nenhum, metodologia. As metodologias
s80 guias a priori que programam as pesquisas, enquanto que método derivado do
NOSSO percurso serd uma ajuda a estratégia (a qual compreendera ultimamente, € certo,
segmentos programados, isto é, metodologias, mas comportara necessariamente
descoberta e inovacdo). O objetivo do método € ajudar a pensar por si mesmo para
responder ao desafio da complexidade dos problemas.

Assim, primou-se pelo estabelecimento de uma metodologia que permitisse representar
a multidimensionalidade do fendmeno, de forma que nos conduzisse a compreensao do objeto
em seu contexto, trilhando por um caminho investigativo iluminado pelos referenciais tedricos
do pensamento complexo.

Dessa forma, a metodologia para esta pesquisa esta assentada no estudo de caso. Esta
opcao foi determinada, sobretudo pelo fato de o estudo de caso emergir como estratégia de
investigacdo cujas caracteristicas possibilitam um conhecimento mais apurado e abrangente
sobre as relacdes estabelecidas entre professor e alunos em suas interaces nas préaticas de
letramento.

Aspectos da metodologia serdo abordados em capitulo préprio, com maior
detalhamento, no entanto, entendemos ser necessario apresentar nossa Proposi¢do ao se
estabelecer esse estudo de caso néo foi de achar semelhangas que os constituem ou diferencas
que os exaltem, mas sim encontrar estruturas ativas nessas diferentes escalas. Isto &, relacGes
de como o grupo: turma pesquisada, se inclui nessa rede mais ampla: o contexto geral da escola,
que tipo de interacOes se estabelecem entre seus integrantes e como isso produz sentido.

Segundo Yin (2005) dentro de uma investigagdo de cunho qualitativa, quando se
pretende investigar um fendmeno dentro de seu contexto de vida real, ndo existindo uma clara

distincdo entre o fendmeno e o contexto, estamos perante um processo de pesquisa do tipo
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“estudo de caso”. Pautando-se no “como” ou no “porqué”, o que evidencia uma investigagao
abrangente, recorre-se a diversas fontes e variadas triangulac6es de dados.

Nessa perspectiva, o estudo de caso deve ainda ser significativo, ou seja, o investigador
deve ter especial cuidado na escolha do tema do estudo que pretende realizar, de forma a
descobrir aspectos inovadores e relevantes, em termos tedricos e praticos (YIN, 2005).

Com essas caracteristicas, 0 estudo de caso se apresenta como um caminho investigativo
que busca a analise de fenbmenos complexos, 0s quais tendo em vista as incertezas e
subjetividades que se articulam no espaco investigado, requer o olhar do objeto por diferentes
angulos, cujo principal intuito € o aprofundamento do fenbmeno que se apresenta, conforme
Yin (2005). Ainda para 0 mesmo autor, cabera ao investigador, depois de compilar um nimero
consideravel de fatos e registros, proceder a analise exaustiva de toda a documentacao reunida.
Esta analise compreende também a interpretacdo dos mesmos. Assim como, aponta que é tarefa
do investigador disponibilizar a informagdo, por ele estudada e analisada, aos informantes de
modo a que estes manifestem a sua opinido, uma vez que ao participarem, deram pistas e
sugestdes acerca do caso estudado.

Para Martins (2008, p. 10), no estudo de caso

[...] busca-se, criativamente, apreender a totalidade de uma situagdo — identificar e
analisar a multiplicidade de dimensbes que envolvem o caso — e, de maneira
engenhosa, descrever, compreender, discutir e analisar a complexidade de um caso
concreto, construindo uma teoria que possa explica-lo e prevé-lo.

Outro aspecto importante apresentado por Yin (2005, p. 43) diz respeito a defini¢do da
unidade de analise, ou da defini¢do do ‘caso’ de estudo. Assim, a ‘unidade de analise’ deste
estudo, é constituida pelos alunos da turma 06 da Escola Paroquial em sua transi¢cdo do 5° para
0 6° ano, porém esse estudo implica, simultaneamente, duas sub-unidades de analise, suas
respectivas professoras de Lingua Portuguesa e 0 contexto que se desenvolveu em torno das
concepgdes, valores e interacdes desses sujeitos nas préaticas de letramento em sala de aula.

Diante disso, delimitou-se o campo de investigagdo, uma vez que o estudo de caso
requer um exaustivo estudo por meio de diferentes instrumentos e deve ser desenvolvido com
o devido rigor metodologico. Nesse aspecto, André (2013, p. 98) confirma que “[...] o estudo
de caso comega com um plano muito aberto, que vai se delineando mais claramente & medida
que o estudo avanga”. Por isso, de nosso plano geral de investigacdo: a escola, foi escolhida
uma turma para 0 acompanhamento em sala de aula, de modo que as praticas de letramento e 0

processo de transi¢cdo pudessem ser acompanhados pela pesquisadora.



28

Em consequéncia da natureza longitudinal da nossa unidade de analise que consistiu em
acompanhar uma turma de alunos nas aulas de 5° ano, conduzidas por uma Unica professora a
qual passaremos a denominar de P13, e o mesmo grupo, em registro de aulas no ano seguinte,
nas aulas de Lingua Portuguesa, com professora a qual denominaremos P2, do sexto ano. O
objetivo foi, além de acompanhar a evolugdo das praticas de letramento, captar as percepcoes
dos alunos sobre esse processo de transicdo durante os primeiros meses, por meio de
depoimentos e dos registros das interacfes nas praticas de letramento em sala de aula.

Desta forma, utiliza-se neste estudo um corpus constituido, principalmente, por dados
recolhidos na turma 06, durante o Gltimo semestre de 2016, enquanto 5° ano, e no primeiro
semestre do 6° ano, dados coletados em 2017. Na eventualidade, uma série de acontecimentos?,
que serdo detalhados nos capitulos 4 e 5, nos fizeram estender a coleta de dados ao longo do
segundo semestre de 2017 e retornar a escola no inicio de 2019.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados na geracdo de dados incluiram anotagdes
no diario de campo; analise documental, tais como: projeto politico pedagdgico da escola,
planos de aula, materiais orientadores e de formacdo, observacdes e gravacdes das aulas,
gravacdes em audio de entrevistas informais e semiestruturadas com as professoras
selecionadas, criangas e gestores; e materiais escritos usados e/ou produzidos nas salas de aula
pelos alunos e pelos professores nos encontros de formagéo.

Além desses instrumentos, também foram utilizados questionarios na fase diagnostica
da pesquisa, aplicados a comunidade de pais, aos gestores e professores para recolha de
percepcOes pautados nos parametros e indicadores estabelecidos pelo Instrumento para Valorar
el Desarrollo Creativo de Instituciones Educativas — VADECRIE da Rede Internacional de
Escolas Criativas - RIEC que tem como principios: a valorizacdo da sustentabilidade, a
ecologia dos saberes, a valorizacdo do trabalho realizado pelos alunos e professores e
oportunizar metodologias diversificadas, saindo dos padr@es tradicionais e inovando (TORRE,
2012).

Os indicadores estabelecidos pelo instrumento sdo: a) Lideranca estimuladora e criativa,

b) professor criativo; c) cultura inovadora; d) criatividade como valor; e) espirito

3 Para garantir o anonimato dos participantes, conforme TCLE aprovado junto ao Comité de ética. Marcaremos a
participagdo de cada professora seguindo o padrdo P1, P2, P3... e assim continuamos com a numeragao para nos
referirmos as professoras ouvidas.

4 A escola locus de investigacdo passou por um sério periodo de transicdo durante nossa pesquisa. Quando
iniciamos, era uma escola estadual conveniada com a Igreja, por isso seu titulo de paroquial, porém, em 2017, foi
anunciado seu fechamento, em virtude do encerramento do convénio com a SEDUC, no entanto, esse anlincio
gerou uma série de manifestagdes da comunidade escolar e sociedade em geral que se mobilizaram para encontrar
outras alternativas, que serdo detalhadas em capitulos posteriores.
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empreendedor; f) visdo transdisciplinar e transformadora; g) curriculo polivalente; h)
metodologia inovadora; i) avaliagdo formadora e transformadora; j) valores humanos, sociais e
ambientais.

O questionario foi utilizado na fase diagndstica visando obter, de uma fonte cientifica,
a percepcao geral da comunidade interna e externa sobre a Escola. 1sso porque esta escola
sempre contou com bom conceito na cidade tanto pelos resultados obtidos no Indice de
Desenvolvimento Educacional Brasileiro, o IDEB, como pelo seu trabalho reconhecido como
de qualidade (TORRE, 2012b).

Os dados coletados forneceram-nos subsidios para realizar quatro tipos de analises:

1) Indicios de criatividade apreendidos com os sujeitos que compBem a
comunidade escolar: pais, gestores, professores e alunos, seguindo o0s parametros do
instrumento VADECRIE e as anotacdes de campo e analise documental.

2) Concepcoes, perfis e praticas das professoras colaboradoras de 5° e 6° ano, a
partir das proprias narrativas e dos alunos.

3) Constituicdo dos padrbes de interacdo, a partir de eventos de letramento de 5° e
6° ano nas aulas de Lingua Portuguesa, selecionados das aulas gravadas e transcritas.

4) Sentido da transicdo a partir da passagem 5° para 6° ano e a transi¢ao sentida
pela escola em suas diversas perspectivas alunos, equipe e comunidade.

Essas analises resultaram na organizacéo de trés eixos significantes®: o eixo 1: Indicios
de criatividade; eixo 2: A interacdo nas praticas de letramento e eixo 3: Os sentidos da transi¢ao.
Todo o percurso metodoldgico foi melhor detalhado no capitulo 3.

Cabe considerar, ainda, que mediante um paradigma de pesquisa que se propde uma
investigagdo complexa, estaremos sempre diante de verdades transitorias, localizadas num
tempo e espago determinados. Como bem nos alerta Morin (1996), a busca da verdade esta
ligada a uma busca pela possibilidade da verdade para que se possa examinar a natureza do
conhecimento e sua validade.

Nesse sentido Esteban (2010, p. 129) destaca a fungé@o primordial do pesquisador para
a interagdo que se requer com a realidade pesquisada, pois “nos estudos qualitativos, o proprio
pesquisador se constitui no instrumento principal que, por meio da interagdo com a realidade,
coleta dados sobre ela”, constituindo-se como co-criador de significados, implicando em uma

perspectiva dialdgica entre diferentes interlocutores, entre o sujeito observador e o objeto

> Com base em Vieira (2008), trabalhamos em nossa analise com eixos significantes que se constituem em
elemento que, pelo envolvimento e pela implicacdo dos sujeitos, apresenta-se em tal significancia que repercute
na vida, as atitudes e no modo de operar dos sujeitos envolvidos na pesquisa.
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observado, ambos participes de um mesmo processo conversacional (MORAES, 2006, p. 151).
A autora ainda destaca que “a pesquisa hoje, implica co-construcdo, co-participacdo e co-
criagdo do conhecimento cientifico” (MORAES, 2006, p. 151), e que, nesse processo, a atitude
do pesquisador € fundamental, pois depende dele o fluir da pesquisa, no saber escutar as falas,
as ideias e até mesmo nos siléncios que afetam todo processo.

Faz-se necessario considerar também, frente a essa realidade, nosso comprometimento
em relacdo a ética investigativa, no qual os elementos de ordem subjetiva, relacional, historica
e contextual da trajetdria da pesquisa ndo nos faz furtar ao rigor metodologico para tomada de
decisdes sempre pelo viés ético, critico e detalhado dos dados gerados na investigacéo.

Segundo Bogdan e Biklen (1999), os principios éticos em pesquisas dessa natureza sao
sintetizados em quatro principios basicos, os quais direcionaram a realizacdo desse estudo. Sdo
eles: a protecdo da identidade dos participantes (ndo revelar informacdes e evitar o uso politico
ou pessoal), sendo que nesse estudo optamos por fator de identificacdo dos professores em P
(professora) seguido do nimero em sequéncia de fala (P1, P2, P3...). Aos alunos a opgéo foi
pelas abreviacdes das iniciais dos seus nomes; respeito com 0s sujeitos (consentimento dos
registros escritos e audiovisuais); negociacéo realista da pesquisa (cumprimento do prometido)
e a autenticidade ao apresentar os resultados. Dessa forma, esta pesquisa atendeu as normas da
Resolucio n° 466/12, da Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP e contou com a
aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa® — CEP da Universidade Federal do Tocantins —
UFT (ANEXO A).

1.3.1 Contextualizando a pesquisa

A primeira fase da parte empirica desta investigacdo ocorreu nos meses de agosto a
novembro de 2015 e se constituiu de um estudo exploratério para a escolha do locus,
envolvendo visitas, observagdes das institui¢des, conversas de sondagem com gestores da rede
municipal e estadual de educacdo, levantamento do IDEB das escolas pre-selecionadas, até que
duas escolas foram pré-selecionadas pelo perfil, indices, abertura dada a pesquisa.

A selecionada foi escola Paroquial Sagrado Coracédo de Jesus, l6cus da pesquisa, esta
localizada em Araguaina, estado do Tocantins e atendia, durante o periodo inicial da pesquisa
de campo (2016), a alunos do 4°, 5° e 6° ano do Ensino Fundamental. O critério final de escolha

se deu, levando em consideracdo alguns aspectos centrais: a op¢do assumida pela escola em

6 Submissdo feita ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP da Universidade Federal do Tocantins - UFT. O projeto
foi aprovado em parecer sob nimero 1.742.116.
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trabalhar com projetos, o fato de, por anos consecutivos, ser a escola de melhor IDEB da cidade
e, ainda, estar em processo de transicao, gradativamente incorporando as séries finais do ensino
fundamental.

Alguns elementos vieram a corroborar para a escolha da Escola Paroquial, como ¢
conhecida na cidade, como l6cus ideal para o desenvolvimento desse estudo, um deles foi o
fato de a escola assumir sua preocupagdo com a fragmentacdo do trabalho pedagdgico, motivo
o qual faz a mesma “buscar cotidianamente maneiras de oferecer condi¢fes de trabalho e
formacéo continuada para os professores, visando possibilidades do professor poder atuar de
formar segura no processo ensino aprendizagem” (EPSCJ, 2017, p. 15). O outro fator foi a
proposta da escola, explicitada na dimenséo pedagodgica do PPP, seu o trabalho com projetos,
tratando-o como “ferramenta de trabalho que permite abrir leques para investigacéo,
desenvolvimento de estudo através de pesquisas em diferentes fontes, buscando selecionar e
articular informagdes com conhecimentos” além de formar “parceria com a familia e a
comunidade local” de forma mais organizada, articulada, “despertando o interesse e a
criatividade dos educandos ¢ educadores” (EPSCJ, 2017, p. 15).

A partir da escolha do l6cus, iniciamos o0 processo de autorizacdo da pesquisa no
conselho de ética. Nossa intencdo, inicialmente, era acompanhar o trabalho da turma desde o
inicio do ano letivo; no entanto, o tempo da pesquisa ndo correspondeu ao tempo exigido pelo
Comité de Etica (CEP) para a avaliacio e autorizacio da mesma. Com isso, a definicdo dos
participantes diretos aconteceu somente a partir do segundo semestre de 2016, momento no
qual demos inicio as observacgdes relativas ao 5° ano da professora P1. Nesse mesmo semestre
foram aplicados os questionarios aos pais, professores e gestores e realizadas as primeiras
entrevistas semiestruturadas.

O catraso’ ocorrido, que a principio foi um problema, pois alterou completamente o
cronograma planejado, tornou-se, ao longo do processo, um elemento bastante favoravel, visto
que tivemos um bom tempo de inser¢do no ambiente escolar antes de iniciar a coleta de dados
oficialmente, elemento que favoreceu a aproximacao com a equipe, quebrando aquela natural
reserva do grupo de professores em relacdo a presenca da pesquisadora nos espagos escolares.
Nesse tempo de espera, as visitas a escola favoreceram também o conhecimento de seus espacos
gerais e sobre seus usos na dinamica do cotidiano escolar, aspecto que, ndo fosse esse
‘imprevisto’, teria sido dificil de acontecer, pois estaria mais limitada ao acompanhamento da
movimentacdo apenas da turma escolhida.

No ano de 2017, no periodo que compreendeu de janeiro a nhovembro, acompanhamos

a mesma turma, ja cursando o 6° ano. Nesse periodo, acompanhamos as aulas de Lingua
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Portuguesa da professora P2, cujo detalhamento e anélises, juntamente com as realizadas no 5°
ano, abordaremos no capitulo de analise.

Para acompanhar a turma pesquisada, dentre as técnicas de observacdo existentes,
optamos pela observacdo direta (YIN, 2005). Esse tipo de observacdo ocorre quando o
pesquisador esta presente fisicamente, monitorando os acontecimentos. Como vantagem, essa
técnica se apresenta muito flexivel, pois permite registrar os eventos assim que ocorrem. O
pesquisador também ¢é livre para trocar de lugar, mudar o foco das observacdes ou concentrar-
se em fatos inesperados, além de permitir a comparacgédo entre as informacdes recebidas das
pessoas pesquisadas e a propria realidade.

A observacgdo direta nos permitiu, no convivio com a equipe da escola como um todo,
observar sua dinamica, ndo apenas das séries investigadas, oportunidade que possibilitou
ampliar a perspectiva para o todo, observando o processo do coletivo as partes/pessoas
investigadas. E, neste processo investigativo, observamos a atuacdo dos professores e suas
relagbes em eventos de planejamentos coletivos, organizacdo e execucdo de projetos,
participacdo em reunides de pais; dentre outros, que foram significativos para a construcao
dessa tese e para ampliacdo de nossa visdo sobre muitos processos.

A entrevista semiestruturada foi um importante instrumento por nos utilizado na coleta
de dados para esse estudo. Sobre essa modalidade de entrevista Manzini (2003) diz que sua
escolha deve vincular-se aos objetivos pretendidos, e que o fato de ser “roteiro” traz consigo
sua carga de abertura e serve para além de “coletar/gerar dados”, serve como um meio para o
pesquisador se organizar para o processo de interacdo com o entrevistado, “[...] favorece ndo
sO a descricdo dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua
totalidade [...]” (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Para a realizacdo das entrevistas semiestruturadas, deixamos livre aos participantes a
escolha do local e horério para a realizacdo dos encontros, para ndo atrapalhar o trabalho com
as criangas e para assegurar a privacidade dos mesmos. As entrevistas com as professoras
ocorreram em momentos distintos, devido as diversas etapas de realizagdo da pesquisa. A
entrevista com P1 ocorreu em 2016 e P2 em 2017, contando com a entrevista dos alunos da
turma escolhida também em momentos distintos, quando estes estavam no 5 ano (2016) e no
final do primeiro semestre de 2017, quando ja cursavam o sexto ano. VVoltamos a campo no
inicio de 2019, para registrar as percepc¢des dos participantes com a mudanca de espaco da
escola.

Ainda fizeram parte do corpus, como dados complementares as entrevistas

semiestruturadas: (i) algumas entrevistas informais, que se assemelharam a conversas, com
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objetivo de clarear algumas questdes relacionadas as préaticas, na maioria das vezes, aconteciam
nos corredores ou ao término de algumas aulas. Materiais utilizado pelas professoras, copias de
atividades e avaliacOes, registros de seus planejamentos e documentos elaborados pelo corpo
docente da escola ou enviados a SEDUC Araguaina, também fizeram parte dos dados coletados.
(if) Uma coletanea de textos, contemplando relatérios de professores e alunos sobre os projetos
executados e relatos pessoais de alunos e professores. A maioria dos textos dos professores
foram produzidos durante encontros pedagogicos de formacdo, enquanto que os textos dos
alunos foram producéo de sala de aula.

O envolvimento de todas as pessoas, associado aos diversos instrumentos utilizados,
contribuiu para uma melhor compreenséo do contexto escolar e geracdo de dados sobre as
concepcdes e praticas pedagdgicas investigadas. Nesse movimento, algumas estratégias de
pesquisa foram surgindo no decorrer da mesma, ora como necessidade de esclarecimentos, ora
para produzir uma melhoria na triangulacdo dos dados gerados nas entrevistas e observacoes.

A ‘triangulacdo’, enquanto instrumento da pesquisa qualitativa, é configurada a partir
da combinacdo de multiplas técnicas para mapeamento dos dados e cruzamento de maultiplas
fontes e andlises, visando ao enriquecimento e ao fortalecimento das evidéncias e das

interpretagcdes. Como aponta Erickson (2001, p. 14),

[...] na medida em que a andlise vai sendo realizada, e as intui¢des acerca dos padrdes
desenvolvidos com base em notas de campo sdo cruzadas e confirmadas em relacéo
aos dados das entrevistas ou documentos locais, tem-se uma evidéncia mais forte do
que se a evidéncia viesse apenas de uma fonte de informacao.

Essa multiplicidade de técnicas se justifica, no contexto deste trabalho, porque a
realidade € complexa e, sendo assim, a investigacdo das praticas de letramento pode ser
melhorada a partir do emprego de variados instrumentos de pesquisa. Além disso, a
interpretacdo dos dados é mais enriquecida por se basear no cruzamento entre as concepcdes
dos estudantes e professores, nos perfis constituidos na observacdo direta e nas gravacdes das
aulas. Com base nessa orientagéo, portanto, a “triangulagdo” se configura, nesta metodologia,
a partir do emprego de maltiplos instrumentos e de variadas fontes geradoras de dados.

Assim, para melhor visualizacdo do corpus resultante da coleta de dados e seus eixos de

analise, organizamos o seguinte esquema:
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Figura 1 - Esquema de organizacdo do corpus da pesquisa e dos eixos da analise

* Anotagdes de campo

* PPP e documentos da escola (relatérios, evidéncias de projetos, entre outros.)

*  Questiondrio

* Narrativas dos sujeitos: entrevistas semiestruturadas, conversas informais,
relatos pessoais

Dizeres sobre as Dizeres sobre as
praticas praticas
Prof2 P1 Prof2 P2

Analise : Eixos Significantes

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Nas palavras de Bardin (1995, p. 96-97), corpus “é conjunto dos documentos tidos em
conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos. A sua constituicdo implica, muitas
vezes, escolhas, selecgdes [sic] e regras”.

Desta forma, dada a extensdo do corpus e aos objetivos da anélise, trabalhamos pelo
ponto de vista da analise de contetdo, o que permitiu, a partir de leitura critica, identificar
caracteristicas do texto para fazer inferéncias.

1.4 Analise de conteido como técnica de Tratamento de Dados

Os elementos da opcdo metodoldgica como abordagem, método, instrumentos, sdo de
fundamental importancia, visto que se vinculam ao tratamento de dados da investigagéo e, nesse
sentido, trazem & luz dos objetivos da pesquisa, a corporificagdo da tese.

Assim, a escolha efetivada foi a analise de contetdo, em sua vertente qualitativa, em
consonancia com a abordagem de referéncia, tendo como base Bardin (2016). Segundo a autora
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(2016, p. 15), “a analise do contetdo é um conjunto de instrumentos de cunho metodolégico
em constante aperfeicoamento, que se aplica a discursos (conteldos e continentes)
extremamente diversificados”. Conta com as seguintes fases para a sua conducdo: a) pré-
analise; b) exploracdo o material; c) tratamento dos resultados, inferéncia e a interpretacdo dos
resultados.

A primeira etapa, chamada de pré-anélise, é a fase que compreende a organizacdo do
material a ser analisado com vistas a torna-lo operacional, sistematizando as ideias iniciais.
Compreende a realizacao de quatro processos: (i) a leitura flutuante (estabelecer os documentos
de coleta de dados, o pesquisador toma conhecimento do texto, transcreve entrevistas); (ii)
escolha dos documentos (selecdo do que serd analisado); (iii) formulacdo de hipdteses e
objetivos (0 que o pesquisador se propde a verificar); (iv) elaboracgéo de indicadores (atraves de
recortes de textos nos documentos analisados, 0s temas que mais se repetem podem constituir
os indices).

Bardin (2016) ainda destaca que todo pesquisador que se enveredar por esses caminhos
de analise deve se atentar as regras de exaustividade (deve-se esgotar a totalidade da
comunicacdo, ndo omitir nada); representatividade (a amostra deve representar o universo);
homogeneidade (os dados devem referir-se a0 mesmo tema, serem obtidos por técnicas iguais
e colhidos por individuos semelhantes); pertinéncia (os documentos precisam adaptar-se ao
conteido e objetivo da pesquisa) e exclusividade (um elemento ndo deve ser classificado em
mais de uma categoria).

Na segunda etapa, a exploracédo do material, diz respeito a codificacdo e definicdo das
categorias de andlise. Nessa fase, 0 texto das entrevistas, e, de todo o material coletado, é
recortado em unidades de registro, com vistas a sua totalidade representativa das tematicas
encontradas. Tomar-se-a0, como unidades de registro, trechos ou paragrafos de cada entrevista,
assim como dos documentos, ou anotacdes de diarios de campo.

A terceira fase compreende o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo,
consiste em captar os contedos manifestos e latentes contidos em todo o material coletado
(entrevistas, documentos e observacdo). Torna-se importante ressaltar que, para fins desta
pesquisa, adotou-se a sequéncia de etapas aqui descritas, para realizacdo da analise de conteudo
preconizada por Bardin (2016), associando a anélise tematica dos dados as categorias de anéalise
proprias da RIEC para pesquisa dos indicios de criatividade.
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1.5 As pedras no meio do caminho: dificuldades sentidas na caminhada

Quando se caminha por trilhas que véo se abrindo a medida que se caminha, é natural
que surjam algumas dificuldades. A primeira e principal dificuldade sentida ocorreu durante
todo o processo de doutoramento, que foi a gestdo e organizacdo pessoal do tempo; as
sistematizagOes tanto tedricas quanto dos dados de pesquisa para a efetivacdo dos mesmos na
escrita do trabalho e a autodisciplina necessaria para tal, tendo em vista a impossibilidade de
licenca do trabalho. Esse mesmo fator trouxe a necessidade de contar com ajuda nas
transcri¢cOes da maior parte das gravagdes das aulas, dado ao volume gerado. Durante toda essa
caminhada, fomos imprimindo ora passos mais ageis, firmes, ora mais lentos, e, mesmo quando
a vontade mais latente era a de parar ou até desistir da caminhada, procuramos reorganizar as
rotas e superar os obstaculos, visando a finalizacdo da caminhada.

Ja no campo da pesquisa, na coleta de dados, a instabilidade gerada pela situacdo do
possivel fechamento da escola afetou a todos, inclusive a esta pesquisadora. De forma pratica,
encerrariamos o periodo definido previamente de registro das aulas do 6° ano em junho, no
entanto, a chegada desse comunicado de fechamento trouxe para a pesquisa a necessidade de
acompanhar o desenrolar do processo e como esse fato estava afetando a todos. Este
acontecimento gerou, na escola, uma instabilidade nas rotinas e reagdes diversas, incluindo a
mobilizacdo de pais, professores e comunidade geral para discutir sobre essa decisdo. Por essa
razdo, houve mais um atraso no cronograma, devido a ampliacdo do tempo na escola para
acompanhamento desses momentos e verificacdo do desenrolar dos processos, além de uma
inseguranca na pesquisadora sobre como trazer esses dados para a pesquisa. Dificuldades que

procuramos organizar e equacionar da melhor forma possivel.

1.6 Organizacédo da tese

Ao considerar o letramento sob a 6tica da criatividade e das relagdes, o tratamento dado
a leitura e escrita passa a ser ndo apenas um ato de aprendizagem racional, mas também de
producdo de sentido e desenvolvimento da afetividade das relagdes dos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem. Assim, assentado no pressuposto de que o aprender envolve nao s
0S aspectos cognitivos, mas também 0s emocionais e 0s sociais, este estudo objetivou a
compreensdo do processo de transicdo 5° para 6° ano com todas suas implicagdes, a saber,

fragmentacéo, temor, sensacdo de estar perdidos, e suas possibilidades, tais como, formacéo
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especifica do corpo docente, uma abordagem do letramento como religacdo dos saberes e uma
preparacdo socioemocional baseada no sentipensar.

Trabalhamos com a concepcédo de que ndo é mais possivel conceber que chegue a sala
de aula apenas a cognicdo. Os estudantes tém emoc0es, estabelecem vinculos com os objetos
do conhecimento, com os colegas, com os professores, com a familia, com os amigos, com o
mundo, assim também os professores. Somos seres de relacdo, repletos de vida, ha infinitos
universos dentro e fora de nos - ndo ha como fugir disso.

N&o podemos nos furtar a realidade, compreendida na medida de nossa percepcdo. A
maior parte dos educadores de hoje vivenciou uma escolarizacdo tradicional, muitas vezes
mecanica e esvaziada de sentidos e, certamente, pouco focada nas relagdes e nos aspectos
emocionais envolvidos no processo. Esses mesmos educadores gue, hoje, tem o grande desafio
de serem “autores de mudangas”, fator que exige dos mesmos o desenvolvimento de suas
proprias habilidades. E como “tudo esta ligado a tudo” (MORIN, 2000), estes educadores nem
sempre contam com gestores de escolas que cumprem com seu papel na valorizacéo, formacéo
e apoio a equipe; nem estes contam com a sustentacdo de politicas publicas claras e que
oferecam subsidios consistentes que possam colaborar nessa misséo.

E como nos preceitua Moraes e Valente (2008, p. 57) ao trazer que a pesquisa
fundamentada no olhar transdisciplinar “trafega pela logica do terceiro incluido, pela
compreensdo do que acontece nos diferentes niveis de realidade dos sujeitos, tendo a
complexidade, com seus operadores cognitivos, como base fundacional de toda dinadmica”.
Portanto, nesse estudo, as narrativas e analise da pratica docente nos eventos de letramento, nos
projetos ou no cotidiano escolar terdo por principio de investigacdo a légica ternéaria, inclusiva
e ndo excludente. A Idgica que considera o pensamento racional em didlogo com a intui¢do, a
sensibilidade, a emocao e a criatividade. Sao essas lentes que usamos ao trilhar nosso percurso
de pesquisa e olhar para os dados gerados no decorrer dele. Sdo as mesmas lentes que nos
permitem um olhar sempre mais atentos as possiveis emergéncias ao longo do caminho, assim
como sensiveis para tratar as incertezas como possibilidade de buscar novos rumos.

Para o desenvolvimento da pesquisa anunciada, o presente estudo encontra-se
estruturado por esta introdugdo, configurada como primeiro capitulo, seguido de mais quatro
capitulos e das consideragdes finais. Intitulado Mapeando os caminhos da pesquisa,
apresentamos a constituicdo desta caminhante/pesquisadora, a justificativa do interesse pela
tematica com seus caminhos e descaminhos, apresentamos o objeto de estudo, sua importancia
e relevancia, contextualizamos o problema da pesquisa, 0 objetivo geral e especificos, as

concepcdes e as bases epistemologicas que fundamentam o estudo em relagao a criatividade e
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ao letramento, assim como e delineamos um panorama metodolégico do percurso da
pesquisa, incluindo as pedras encontradas ao longo do caminho.

No capitulo seguinte, Criatividade e letramento escolar: percursos e perspectivas a luz
do pensamento complexo, apresentamos as perspectivas teodricas que estdo nas bases
epistemoldgicas que fundamentam essa pesquisa, a partir da compreensdo das mudangas
paradigmaticas da ciéncia e tudo que adveém dela, num breve percurso até os pressupostos da
emergéncia de uma reforma no pensamento que traz consigo novas necessidades e, por
conseguinte, novas perspectivas para a educagdo. Decorre dai nosso propdésito de integrar em
um Unico capitulo o emergir do convite para um pensar complexo no campo educacional,
elemento que conecta a criatividade ao letramento. Trazemos a pluralidade de conceituagéo de
ambos temas, suas especificidades teodricas e metodoldgicas, enfocamos também, para o bom
exercicio das tematicas apresentadas, a necessidade de mudanca na percepcdo da realidade
através do pensamento complexo e o emergir de novas tessituras no processo de ensino e
aprendizagem, com a apresentacdo de abordagens mais integradoras que tem despontado na
area de linguagem e educacéo.

O terceiro capitulo, Ponto de convergéncia epistemoldgico e metodoldgico da pesquisa:
a interacéo, segue apresentando o importante papel das interagdes na construcdo do sentido da
aprendizagem. Iniciamos pela evolugédo dos estudos sobre a interagdo na sala de aula e alguns
de seus pressupostos subjetivos e condicionantes, dentro de um cenério atual ligado a demanda
trazida pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as implicacGes que as competéncias
ndo-cognitivas trazem para 0 contexto da nossa discussdo, revelando o carater de
interdependéncias que unem diferentes elementos em processo de interagéo.

Em Os caminhos trilhados no percurso da pesquisa: a contextualizacdo dos lécus e do
corpus, apresentamos a escolha dos locus, a entrada em campo, 0s participantes, o processo de
construcdo dos dados e as bases de tratamento e organizacao, analise e interpretacao dos dados.
Para, no quinto capitulo, apresentar Os eixos construidos no percurso da pesquisa: analise e
discussédo, organizados em: 1° eixo: Na trilha dos indicios de criatividade; que trata das
evidéncias de criatividade da escola pesquisada; no 2° eixo, Praticas integradoras e 0s eventos
de letramento, a EPSCJ, analisamos as concepgdes e praticas de letramentos ocorridas no 5° e
6° ano, nas aulas de Lingua Portuguesa e a constituicdo das interagdes nessas praticas. No 3°
eixo: Sobre adversidade e resiliéncia: uma escola em transicao sao analisados 0s varios aspectos
datransicao pela qual a escola passou ao longo desses ultimos anos, sob as diversas perspectivas

dos sujeitos envolvidos.
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Nas Consideracdes Finais, apresentamos algumas reflexdes que este estudo nos
propiciou, além dos indicativos de possiveis caminho e indagac¢Ges que possibilitardo novas

caminhadas.
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2 CRIATIVIDADE E LETRAMENTO ESCOLAR: PERCURSOS E PERSPECTIVAS
A LUZ DO PENSAMENTO COMPLEXO

N&o podemos resolver nossos problemas com a mesma
mentalidade de quando os criamos.
Albert Einstein

Se a complexidade ndo é a chave do mundo, mas o desafio a
enfrentar, o pensamento complexo n&o é o que evita ou suprime
o0 desafio, mas o que ajuda a revela-lo e, por vezes, mesmo a
ultrapassa-lo.

Edgar Morin

Neste capitulo, apresentaremos as perspectivas tedricas consideradas como
fundamentais para a compreensao do trabalho e que serviu de base para a construcao do objeto
que nos propomos a pesquisar. Quando concebemos as bases epistemoldgicas que
fundamentam essa pesquisa, e pensando na tese que nos propomos a defender, passamos a ter
ainda mais clareza da necessidade de repensar a pratica pedagdgica a partir de uma nova
perspectiva compativel com as reformas tdo necessérias no pensamento, tendo em vista todas
as urgéncias que emergem em nossa sociedade, trazendo consigo novas necessidades e, por
conseguinte, novas perspectivas para a educacao.

Enfocamos alguns conceitos trabalhados no ambito do pensamento complexo como
novas fundamentacGes para o processo educativo, buscando ‘enxergar’ esses processos nao a
partir de cada uma de suas areas de modo isolado, posto que dessa maneira erguemos fronteiras
que limitam e dividem, mas sim, de acordo com horizontes e perspectivas que somam e

incluem.

2.1 O ponto de partida: ‘Um convite para pensar’ - 0s paradigmas e a escola

No enfrentamento dos multiplos desafios epistemoldgicos e sociais configurados no
tempo presente, de onde langamos nosso olhar para um futuro, projetado nas bases de um
pensamento emergente, complexo e ecossistémico, vemos um contexto educacional que,
aparentemente, caminha alheio, porém imerso nesse turbilhdo de problemas complexos. Séo
esses mesmos problemas complexos que nos impedem de acreditar em uma realidade que se
possa reduzir ou polarizar.

Pensar sobre educacéo, exige, antes, analisar os modelos segundo os quais a escola se
orientou ao longo da historia para entendermos as fortes influéncias que os paradigmas das

ciéncias tiveram no campo educacional.
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Segundo Assmann (1998), todo paradigma é transitdrio, ndo ha paradigma permanente,
visto que eles possuem caréter historicamente mutéveis, relativos e naturalmente seletivos. Suas
mudancas estdo atreladas diretamente ao olhar e a vivéncia dos seus contemporaneos. A
aceitacdo ou resisténcia a um paradigma reflete diretamente na abordagem tedrica e préatica da
atuacdo dos profissionais em todas as areas de conhecimento.

Antes, porém, de adentrarmos nessa trilha, precisamos deixar claro qual o conceito de
paradigma’ estamos utilizando. Para tanto, partiremos da defini¢io de Khun® (1998, p. 219) que
afirma que paradigma “é aquilo que os membros de uma comunidade cientifica partilham e,
inversamente, uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham um paradigma”.
Ou, mais precisamente, “a constelacdo de crencas, valores e técnicas partilhadas por membros
de uma comunidade cientifica” (KHUN, 1998, p. 225). No entendimento do autor, a mudanca
de paradigma ocorre no que se denomina revolucao cientifica, a qual, quando é exemplar e
fundamental, arrasta uma mudanca de paradigmas, ou seja, 0s principios fundamentais que
comandam todo pensamento e toda teoria e, desta forma, uma mudanca na prépria visdo do
mundo (KHUN, 1998). Nesse sentido, Kuhn (1998, p. 109) afirma que “rejeitar um paradigma
sem simultaneamente substitui-lo por outro é rejeitar a propria ciéncia”, e apresenta uma

estrutura de mudanca que esquematizamos a seguir.

Figura 2 - Estrutura da mudanga de paradigma segundo Kuhn (1998)

fase pré- i . nova
. ciéncia . " in . nova
paradigma crise revolugao ciéncia nova crise o
. normal revolugao
-tica normal

Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em Kuhn (1998).

Morin (2002) também vai tratar da questdo do paradigma, mas em uma perspectiva
diferente, buscando a definicdo de paradigma como conceitos fundamentais ou categorias-

" Paradigma é um termo com origem no grego ‘paradeigma’ que significa modelo, padrio.

8 Thomas Samuel Khun (1922-1996) Fisico, historiador e filésofo da ciéncia, foi o grande responsavel por
alteracGes substanciais no panorama da filosofia e da sociologia da ciéncia na década de 60. Estudou inicialmente
Fisica na Universidade de Havard, mas mudou o rumo da sua investigacdo ao dedicar-se a Historia e Filosofia das
Ciéncias. Na obra The Structure of Scientific Revolutions (A Estrutura das Revolugdes Cientificas, 1962), que se
tornou uma referéncia obrigatéria para entender a Histdria e a Filosofia do conhecimento cientifico, a sua tese
fundamental consiste na convicgdo de que as ciéncias ndo progridem uniformemente, de uma forma continua e
cumulativa, tendo, por fim, a concretizacdo de verdades. O progresso cientifico é, pelo contrario, descontinuo,
feito por rupturas, que transformam por completo o paradigma cientifico dominante.
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chave da inteligibilidade. Os individuos, segundo o autor, conhecem, pensam e agem conforme

o0s paradigmas culturalmente inscritos neles.

E ele que prescreve a utilizagdo cognitiva da disjuncio ou da conjuncio. E ele que concede
privilégio a certas operacOes logicas em detrimento de outras; é ele que da validade e
universalidade a I6gica eleita. Através disso, da aos discursos e teorias que controla os aspectos
de necessidade e de verdade. Designa as categorias fundamentais da inteligibilidade e opera o
controle e o emprego delas. E a partir dele que se determinam as hierarquias, classes, séries
conceituais. E a partir dele que se determinam as regras de inferéncia. Situa-se, entdo, no nicleo
ndo apenas de todo sistema de idéias[sic] e de todo discurso, mas também de qualquer cogitagéo
(MORIN, 2002, p. 304).

Sendo assim, um processo de mudanca paradigmatica se revela através das diferentes
formas de pensar e agir em decorréncia de diversas transformagdes no campo do conhecimento,
que ndo se limitam ao conhecimento cientifico, mas as mudancas decorrentes das
transformacdes sociais nos diversos contextos: no econdmico, no politico e no cultural, que, de
forma continua e dindmica, afetam a todos, modificando valores, crengas, os conceitos e 0 modo
de perceber a realidade, denominado por Kuhn (1962) de revolucéo cientifica.

Para Morin (1998, p. 27), esse processo “[...] quando é exemplar e fundamental, arrasta
uma mudanca de paradigmas (isto €, dos principios de associacdo/exclusao fundamentais que
comandam todo pensamento e toda teoria) e, por isso, uma mudanca na prépria visdo do
mundo”.

Essas reflexdes sobre a diferenga na abordagem de Khun (1962) e Morin (1998) também
foram apontadas por Moraes (2011). Ela afirma que a definicdo de Morin (1998) parte da
proposicdo de Khun (1962), mas vai além, trazendo para a base paradigmaética ndo apenas
conceitos soberanos excludentes, mas a compreensdo do enfoque relacional de conceitos que
convivem. E aqui, corroboramos com a posi¢do de Moraes (2011, p. 32), no reconhecimento
que “na evolucdo do conhecimento cientifico, além de crescer em extensdo também se
modifica, transforma-se mediante as rupturas que ocorrem na passagem de uma teoria a outra”.
E é justamente a partir desta perspectiva que também vislumbramos a necessidade de um novo
pensar sobre a educagdo, um pensar complexo e sobre ele assentamos, neste trabalho, nossas
reflexdes sem qualquer pretensdo de afirmar que, categoricamente, um paradigma tenha que ser
anulado ou esquecido, mas que se deve pensar sobre ele.

Corroboramos com a mesma preocupacdo de Moraes (2015, p. 23) em aprender
“[...Jcomo operar a passagem de uma educacdo baseada no paradigma tradicional da ciéncia,
pautada na disjuncdo do saber e da vida, para uma formacdo baseada na interdependéncia

complexa entre sujeito cognoscente e os diversos saberes tedricos, praticos e existenciais” Sob
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esse plano se desenha uma trajetdria cujo entendimento se forma na recorréncia de um processo
que nos remete ha alguns séculos.

Dessa maneira, necessitamos voltar nosso olhar para os processos de mudancas
ocorridos pelas diferentes formas de agir e pensar que se constituiu como uma tradicdo
cientifica se fixou & medida que, para compor a realidade, buscou-se o ‘saber’, o
“conhecimento’, descartando-se do sujeito o espirito - rupturas antropolégicas e cosmoldgicas
(séc. XIII) - passando a pensamento hegemonico centrados no racionalismo (séc. XVII) e
empirismo (séc. XIX), as duas epistemologias que predominaram e, de certa forma, ainda
predominam na elite intelectual Ocidental até hoje, segundo Sommerman (2006), e é
denominado como paradigma cartesiano ou tradicional. Esse paradigma supde que em todo
sistema complexo o comportamento do todo poderd ser entendido integralmente pela
observacao das partes (fragmentacéo, reducionismo), na qual o que ndo puder ser observado e
comprovado perde seu valor (racionalismo).

Com a perspectiva do progresso especialmente no século XIX e XX, o conhecimento
cientifico tornou-se disciplinar e cada vez mais especializado e parcelado, operando uma
verdadeira cisdo entre a cultura humanistica e a cientifica (PETRAGLIA, 2014). Para
Sommerman (2011), esse pensamento reducionista se posicionava, epistemologicamente,
defendendo a ideia de que era possivel explicar tudo, seja objetos, fenémenos ou sistemas,
reduzindo-os em partes, gerando assim um movimento crescente da hiperespecializagao.

Diversos pesquisadores, dentre os quais destacamos Morin (2000, 2001), Moraes (2011,
2008a, 2008b), Sommerman (2011, 2012), D’ambrosio (2005), discutem essa questdo partindo
da critica a um de seus principais posicionamentos, o principio da separabilidade, principio
que rege o pensamento logico da ciéncia classica. Trata-se da ideia de que para se resolver um
problema € necessario separa-lo em partes menores, tantas quantas possiveis e investiga-las
uma a uma, pensamento fundamentado em René Descartes, em seu Discurso do método (1936).
Com base nessa ideia, foi inaugurada a divisdo do saber, assentado na logica de ordenar o
pensamento a partir dos objetos mais simples e faceis de se conhecer, para chegar
gradativamente aos mais complexos, supondo também, naturalmente, uma prevaléncia de uns
sobre os outros.

Partindo do que esta posto, nessa concepc¢ao de mundo enquanto sistema autorganizado,
cujos componentes estdo interligados e sdo interdependentes, varias teorias surgiram nesse
novo paradigma que trazem como ponto de conex&o, a interconex&o, a religacdo dos saberes
sobre o ser no mundo: a Teoria Cibernética, Autopoiese, a Teoria do Caos de Prigogine, a

Teoria da complexidade, entre outros. Desses, destacamos a teoria da complexidade, uma vez
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que nosso olhar para as questdes educacionais nela se assenta e nos ajuda a fundamentar alguns
conceitos educacionais, além de ser basilar para a emergéncia da abordagem teorico-
metodoldgica transdisciplinar (SOMMERMAN, 2006).

Essa breve contextualizacdo nos serve para situar a educacéo calcada por esse modelo
tradicional cartesiano e mecanicista, fixado nas dicotomias certo-errado, sujeito-objeto,
homem-natureza, no qual tudo o que ndo é cientifico é desconsiderado. Esse pensamento
simplificador e reducionista que potencializa a difusdo de especialidades na fragmentacao do
conhecimento chega até a escola por uma educacéo que se baseia no acimulo de conhecimento
e na transmissdo do mesmo pelo professor, contetidos obtidos pela memorizagao, “causando
uma aprendizagem sem significado, por isso facilmente esquecida pelos alunos” (BEHRENS,
2005, p. 28), por deixar o ensino descontextualizado e mecanico, incapaz de valorizar a
multidimensionalidade do ser.

Na base educacional desse paradigma, descrito anteriormente, encontra-se a abordagem
tradicional, onde o aluno é caracterizado como ouvinte, receptivo e passivo, que deve aprender
sem questionar, enquanto o professor figura como o dono da verdade, autoritario e trata seus
alunos com uniformidade. A metodologia aplicada focaliza-se apenas na aula expositiva. O
conteldo é apresentado pelo professor como pronto e repetitivo. A énfase € “escute, leia, decore

e repita” (BEHRENS, 2005, p. 43). E o que enfatiza Libaneo (1986, p. 24),

O professor transmite o conteldo na forma de verdade a ser absorvida, em
consequéncia [sic] a disciplina imposta é o meio mais eficaz para assegurar a atencao
e o siléncio. A aprendizagem é receptiva e mecanica, garantida pela repetigdo. A
avaliagdo se da por verificacBes de curto e longo prazo e o reforgo, em geral, é de uma
forma negativa (punigdes, notas baixas) ou positivas com classificagdes.

Como nos afirma Moraes e Torre (2005), nossas atitudes e habitos foram cunhados no
paradigma tradicional, onde o rigor do pensamento positivista tem forte presenca em nossas
acOes dentro e fora da escola. E constata que o caminho para a reforma pretendida exige um
quadro epistemoldgico e metodologico mais amplo e profundo. Diante disso, sentimos a
necessidade de um olhar mais acentuado para dentro dos processos educacionais, e refletir sobre
o carater tradicional que subsidia o trabalho de formacé&o e as praticas com todos 0s seus vicios
e estratégias, mas, por outro lado, lancar um olhar sensivel na busca por posturas que rompam
COM essas amarras.

Vale ressaltar que, mesmo depois de décadas, continuamos com um olhar fixo nos
problemas pelos quais a escola atravessa, muitas vezes sem considerar que somos parte

responsaveis pela perpetuacdo dessa cultura escolar que, como assevera Morin (2001, p. 16),
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chega a ser “espantoso que a educacao gque aspira a comunicar 0s conhecimentos permaneca
cega sobre 0 que é o conhecimento humano”.

Mas ndo e uma realidade que passa despercebida por todos, nem que esta relacionada
apenas a postura do professor, conforme depoimento de uma das professoras colaboradoras da

pesquisa:

[...] sinto que vivo uma incoeréncia muito grande, onde o mesmo sistema que
incentiva essas praticas (interdisciplinares) é quem dificulta o (professora faz o
gesto de aspas) “colocar em pratica”. Hoje, a escola... a gente vive uma pressao
muito grande, por mais que aquilo que eu falei numa outra resposta, por mais que a
gente saiba e tenha consciéncia tenha concepgdo de como deve ser, vocé vive hum
contexto de muita pressdo de muita burocracia, sistematizacao, de divisao disciplina,
de tempo. [...]

O planejamento e diario que devem contemplar o conteldo que estdo previstos,
programados para aquelas disciplinas. Se ndo existisse tanta divisdo para as coisas,
agora é tempo disso, é tempo daquilo, tudo fragmentadinho (ENTREVISTA P1,
2016, grifo nosso).

O que esta na fala da professora € a concretizacdo da acdo do paradigma conservador
que se faz refletir na organizacdo da ciéncia, da educacdo e da prdpria escola, revelados na
divisdo das disciplinas, nos tempos de aula e, ainda, na determinacdo do prdprio contetido
bimestrais “programados” linearmente: “Agora ¢ tempo disso, ¢ tempo daquilo”. A
“incoeréncia” sentida pela professora ¢ mostra real de quantos sdo os entraves que permeiam
as mudancas paradigmaticas. Mesmo sendo possivel romper com essas barreiras, como a
prépria professora assinala e, efetivamente, busca realizar em seu fazer, conforme foi possivel
ser verificado em campo e registrado em notas, no entanto, sem o rompimento mais efetivo das
proprias ‘gaiolas epistemologicas’, toda tentativa de mudanga vai parecer uma luta va.

E o0 entendimento e interiorizacdo real de que essas fronteiras ndo sdo rigidas, mas
fluidas que faréo a diferenca no pensar e no agir desse professor. Essa evidéncia pde em curso
um dos elementos de base buscado nesse estudo, o0 pensar complexo. Na busca de caminhos
que possam ser percorridos no objetivo dessa compreensdo estdo os operadores cognitivos® do
pensamento complexo, os quais trataremos mais a frente, considerados pelos estudiosos da
complexidade (MORAES, 2015), (ALMEIDA, 1997, 2012), (MORIN; LE MOIGE, 2000),
como suporte instrumental ou “categorias do pensamento” que “nos ajudam a pensar e a

compreender a complexidade e a coloca-la em pratica” (MORAES, 2015, p. 52).

® Morin e Le Moigne tratam desses operadores cognitivos como os principios guia para um pensar complexo,
destacando Principio sistémico-organizacional; Principio hologramatico; Principio retroativo; Principio recursivo;
Principio dial6gico;Principio da auto-eco-organizacdo;Principio da reintroducdo do sujeito cognoscente e
Principio ecologico da acdo. Apresentagdo dos mesmos serdo feitas na sequéncia, em tépico proprio.
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Voltando a reflexdo da fragmentagdo sentida e registrada por P1, Morin (2011, p. 38)
vai tratar o conhecimento especializado como uma forma particular de abstracdo, uma vez que
“extrai um objeto de seu contexto e seu conjunto; rejeita os lagos e as intercomunicagdes com
seu meio, introduz o objeto no seu setor conceptual abstrato, que é o da disciplina
compartimentada”. Entretanto, € preciso compreender que essa critica ndo se refere ao processo
de proliferacdo disciplinar, j& irreversivel, mas ao processo de enclausuramento do
conhecimento dentro dos muros disciplinares, dificultando canais de dialogo entre eles e a
recusa a modelos mais integrativos de producdo do saber. A critica ao processo de
hiperespecializagdo do conhecimento ndo supde um desaparecimento das disciplinas, uma vez
que estas também podem apresentar uma forma heuristica de producdo do conhecimento.

E por tantos cenarios como os delineados acima que Morin (2007, p. 99) assevera: “nio
se pode reformar a instituicdo sem uma prévia reforma das mentes, mas nao se podem reformar
as mentes sem uma prévia reforma das instituicdes”. Da mesma maneira que o autor questiona
sobre a reforma da escola que ndo acontece sem acontecer uma reforma da sociedade e vice-
versa.

Como entdo romper com esse dilema sem se contaminar por um certo conformismo e
inércia? E o proprio Morin (2005) quem alerta ao discorrer sobre os pressupostos do paradigma
da simplicidade, sobre a “cegueira” que cristaliza a visdao, impedido de ver o universo complexo
e dindmico no qual a sociedade estd inserida. Por isso, vem propor que ao invés da
disjuncéo/reducao/unidimensionalidade, que se olhe com novas lentes, as lentes da
distingdo/conjuncdo/multimensionalidade capaz de “distinguir sem separar, associar sem
identificar ou reduzir”. E ao contrario do que possa parecer, os pressupostos da epistemologia
da complexidade ndo vém se contrapor ao tradicional, descartando ou desvalorizando suas
importantes conquistas, especialmente nos avancos no campo cientifico-tecnolégico, porém
ndo fecha os olhos aos muitos problemas ambientais, econémicos e civilizatorios, advindos
dessa mesma vis&o.

Estamos, entdo, diante da escola que sensivelmente percebe e sofre, como na fala da
professora P1, os contornos, para ndo dizer os conflitos de um tempo de mudanca de paradigma,
no qual nem sempre a transformacéo que se quer ver na sociedade, se faz realizar no cotidiano
da sala de aula. E por essa razdo que Mészaros (2008, p. 25) afirma que, “[...] uma reformulagio
significativa da educacéo e inconcebivel sem a correspondente transformacéo do quadro social
no qual as praticas educacionais da sociedade devem cumprir as suas vitais e historicamente
importantes fungoes de mudanga [...]”, assim como destaca o preponderante papel da educagéo

nesse processo paradigmatico transformador. A mudanca no ensino depende da capacidade de
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substituir as lentes, para que se possa fazer uma nova leitura de mundo a partir de uma nova

I6gica, de uma visdo sistémica e complexa da realidade.

Toda mudanca traz consigo resisténcia na hora de se passar de um pensamento a outro,
de uma metodologia a outra. Traz também desconforto e inquietacdo, o que provoca
uma série de desajustes e conflitos cognitivo emocionais durante todo o processo...
Normalmente nos sentimos mais confortaveis ao trabalhar com estratégias e pautas
que nos dao seguranca e que se convertem em habitos dificilmente modificaveis. Por
esta razdo é tdo dificil escapar aos processos e critérios de rigor cientifico
estabelecidos pelo pensamento positivista, que tem vinculado o processo de
construcéo de conhecimento a determinados critérios e procedimentos que nos fazem
acreditar que fora deles ndo é possivel produzir conhecimento cientifico valido
(MORAES; TORRES, 2006, p. 2).

Essa é a grande questdo, ou 0 n6 gordio apontado por Moraes (2015), entretanto, como
ela mesma adverte, denunciar uma realidade sem anunciar novos caminhos ndo parece ser 0s
elementos que motivardo a caminhada no sentido de uma reforma do pensamento, em especial
na area da educacao.

Mudar a forma como se olha para os problemas faz toda a diferenca sobre as escolhas a
serem feitas, e, a partir dai, configura-se o primeiro e mais audacioso passo para a virada
paradigmatica®®. Entender no apenas como esta a educagdo de modo geral, hoje, mas como
essas realidades foram sendo constituidas ao longo dos anos é fundamental. Ter clareza ao olhar
as conexdes construidas pelos paradigmas tradicionais da ciéncia com suas contribuicdes e
limitacdes também, assim como ativa a possibilidade de um pensar sobre 0 pensar, no caso dos
educadores, possibilita um repensar nas praticas, do seu fazer local sob a perspectiva de
interdependéncia com seu contexto maior.

Assim, levando em consideragdo apontamentos como de Moraes (2015, p. 28) ao
afirmar que “[...] uma ciéncia da inteireza, pautada na complexidade e na transdisciplinaridade
amplia os horizontes pedagogicos e educacionais”, entendemos que o reconhecimento e
compreensdo de todos esses aspectos socio-historicamente construidos, apresentados sobre 0s
paradigmas e a escola, nos confirma na caminhada pela trilha da complexidade com vistas a

ampliar nossos horizontes.

10 Termo utilizado por Morin (2001) em sua obra Introducdo ao pensamento complexo, referindo-se as mudancas
promovidas a partir da fisica quantica numa direcdo da mudanca de um paradigma mecanicista, fragmentador
para um pensamento complexo e sistémico.
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2.2 Aprendendo a olhar o mapa: A complexidade e seus contributos epistemolégicos para

e educacao

Vimos, ao longo da secdo anterior, que as mudancas trazidas pela epistemologia da
complexidade se estabeleceram a partir do avanco da ciéncia e busca promover, a cada dia, uma
reavaliacdo do conhecimento fragmentado em favor da reintegracdo do todo.

Compreender que tudo esta conectado € um grande passo rumo ao entendimento da atual
realidade educacional, mas ndo basta. Moraes (2010) nos propfe uma reflexdo critica e
consciente sobre nossa realidade j& ilustrada no depoimento da professora P1, “para que
possamos encontrar solugdes compativeis com a gravidade dos problemas” pois ainda, segundo
aautora, “enfrentamos tempos incertos e fluidos com ferramentas intelectuais de outros tempos,
observando a realidade como se ela fosse estavel, homogénea e determinada” (MORAES, 2010,
p. 22). Sem nos darmos conta que “estejamos onde estivermos, vivemos em um mundo incerto,
mutante, complexo, cheio de emergéncias que requerem processos autoecorreorganizadores e
transcendente” (MORAES, 2010, p. 22).

E quais seriam, pois, as ferramentas intelectuais certas para esses “tempos incertos? ”
Ferramentas que sejam capazes de abarcar o que “a complexidade compreende, efetivamente,
o0 tecido de acontecimentos, acOes, interacOes, retroacOes, determinacOes, acasos que
constituem o nosso mundo fenomenal” (MORIN, 1990, p. 20). Nessa perspectiva, a
compreensdo do pensamento complexo relacionado a educacdo, por meio dos operadores
cognitivost! de Morin (2000) nos servem como ponto de partida para repensar 0s processos

educacionais.

2.2.1 O papel dos operadores cognitivos na compreensdo da complexidade da sala de aula

E possivel que, para muitos, a questio da complexidade seja considerada obscura e
confusa. Morin (2010), em sua obra Ciéncia com Consciéncia, vai construir a base de uma
reflexdo que nos serve de norte para pensarmos a realidade educacional. E ele que nos afirma
gue a complexidade historicamente foi estudada de forma marginal, principalmente porque ela

vai de encontro aos conceitos arraigados do paradigma cientifico.

11 Operadores cognitivos do pensamento complexo sdo instrumentos ou categorias de pensamentos apontados por
Moraes (2008b) como elementos que ajudam a compreender a complexidade e a colocar em prética esse
pensamento.
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Dessa forma, o autor ainda defende que ndo se pode pensar na complexidade como uma
férmula ou resposta aos problemas da sociedade atual, mas como uma lente que desafia o olhar
para essa realidade e convida a pensar sobre ela através de principios diversos dos postulados
pelo paradigma tradicional, capaz de p6r no centro do foco a incerteza e a incompletude, ndo
tanto como caracteristicas dessa nova forma de pensar, mas como elemento constitutivo da
propria vida. Assim também a contradigdo, as desordens, entre outros, compdem os fios que,
juntos, vao formar esse tecido da complexidade.

As certezas absolutas preconizadas durante tanto tempo ndo bastam mais, ndo sao
suficientes; é preciso rever a forma de se pensar a realidade e se fazer ciéncia. Igualmente, no
campo educacional, a mudanca das lentes ¢ imprescindivel para quem quiser aceitar o “convite
para pensar”, repensar e reformar o pensamento (MORIN, 2010). E para aceitar esse convite ¢

necessario o entendimento do complexo de maneira mais abrangente, pois 0 complexo

[...] requer um pensamento que capte relagdes, inter-relacbes, implicacbes mutuas,
fendbmenos multidimensionais, realidades que sdo simultaneamente solidarias e
conflitivas (como a propria democracia que é o sistema que se nutre de antagonismo
e que, simultaneamente os regula), que respeite a diversidade, a0 mesmo tempo em
que a unidade, um pensamento organizador que conceba a relagdo reciproca entre
todas as partes (MORIN, 2007, p. 21-22).

Nesse sentido, buscamos nas bases de Morin (2000, 2007), Morin e Le Mogne (2000) e
dos estudos empreendidos por Moraes e Valente (2008), Moraes e Navas (2010, 2015)
estabelecer uma planificacdo de alguns dos principios que contribuem para a sistematizacdo das
discussbes acerca da complexidade. Os denominados operadores cognitivos do pensamento
complexo figuram como principios-guias, apontados por Moraes e Navas (2015) como
elementos colaborativos para uma melhor compreensdo da complexidade inerentes ao

fendmeno educativo, pois

[...] entre outros aspectos, facilitam a percep¢do e a compreensdo da complexidade
presentes nas diferentes dimensdes constitutivas dos processos educacionais,
possibilitando o desenvolvimento de praticas mais condizentes com este enfoque
tedrico [...] e a perceber melhor as tramas, a tessitura comum religando fenémenos,
processos, fatos e eventos (MORAES; NAVAS, 2015, p. 52).

Esses principios sdo definidos pelos autores como “instrumentos ou categorias que nos
ajudam a pensar e a compreender a complexidade e a colocar em pratica esse pensamento”
(MORAES; NAVAS, 2015, p. 52). E nessa perspectiva que buscamos, através dos operadores,

melhor compreender a complexidade presente na dimenséo da sala de aula que, em sua maioria,
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parece ndo responder as demandas dindmicas!? do século XXI. S&o esses os principios que
passam a ser a base para a abertura epistemologica importante a todos, especialmente aos
educadores, ajudando a superar “uma visdo linear” e possibilitar uma visao complexa, tanto de
saberes cientificos, quanto de saberes educacionais e humanos.

Desta forma, ressaltamos que nossa discussdo sobre a interagdo nas préaticas de
letramento vai ‘nutrir-se” do pensamento complexo, langando luz no caminho da escola frente
as mudancgas necessarias no cenario educacional. E 0s operadores cognitivos servem ao
pensamento complexo como eixo encadeador da religacdo. Se ainda soa vago dizer que o
pensamento complexo veio religar o que tem sido separado ha muito tempo, compartimentado;
os operadores vém trazer a clareza dos fios constituintes dessa ligacdo, sendo possivel reforcar
o entendimento que “é um pensamento da solidariedade entre tudo o que constitui a nossa
realidade” (MORIN, 1997, p. 11), ou seja, sdo as caracteristicas de processamento do
pensamento, sob a luz da complexidade. Assim, 0s principios que ora apresentamos, nada mais
s80 que 0s guias responsaveis por fazer nosso pensamento operar no modo aberto.

A proposi¢do que buscamos ¢é aceitar o “convite para pensar” de Morin (2010) e
relacionar os principios cognitivos do pensamento complexo com a sala de aula, para que, a
medida que avancamos nas apropriagdes conceituais, também possamos incorporar as lentes
necessarias para observar e pensar nossa realidade por uma perspectiva de religagdo, pois “tudo
que isola um objeto, destroi sua realidade” (MORIN, 1996, p. 187).

O Principio sistémico-organizacional nos ajuda a compreender que um todo é formado
por partes, porém nosso olhar deve buscar olhar para as partes de modo diferente do paradigma
tradicional, sem analisar as partes separadamente do todo, pois o todo pode ser maior ou menor
que a soma das partes (MORIN, 2015, p. 123). A relacdo sistémica proposta, objetiva esclarecer
que para se conhecer o todo € necessario conhecer as partes e para conhecer as partes é
necessario conhecer o todo, sendo essa relacdo fundamental para se compreender um
determinado fendmeno em sua totalidade. Desta forma, Morin (2015) nos traz ao ponto central
do principio: para compreender o todo, que pode ser maior ou menor que a soma das partes,
ndo devemos analisar apenas as partes, mas a dinamica relacional que se estabelece entre o todo
e suas respectivas partes.

Ao olhar para a aula ou cultura escolar, verificamos que a mesma ¢é formada por varios

elementos. Estudar isoladamente cada elemento ndo serd suficiente para sua compreensdo

12 Demo(2002) em seu livro Complexidade e aprendizagem: dindmica néo-linear do conhecimento trata das
questbes da imprevisibilidade e criatividade envolvidos nos processos complexos educacionais como o ensino-
aprendizagem, apresentando o carater ndo-linear do conhecimento.
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completa, porém ao analisar os componentes e a relacdo que cada um exerce sobre a aula,
poderemos, talvez, compreender esse fendmeno em sua totalidade, como nos exemplifica

Navas (2010, p. 88, traducao nossa)

O sujeito que aprende, o sujeito que ensina, o contexto de aprendizagem, o objeto de
aprendizagem e as acBes implementadas para ensinar e aprender formam uma
totalidade articulada conforme as relagdes e interacdes resultantes da troca de matéria,
energia e informagdo.*3

Assim, se efetivamente essas relacbes se constroem de forma articuladas e
significativas, consequentemente, pode-se esperar uma maior qualidade de aprendizagem,
claro, sempre levando em conta que o grau de eficiéncia didatica de ensino depende de cada
sujeito, da relacdo que estes estabelecem ente si e de uma série de fatores relacionados:
coeréncia de procedimentos, estratégias de ensino, assim como o grau de estimulo promovidos
pelos ambientes e contextos de aprendizagens (NAVAS, 2010). Da mesma forma, afirma o
autor, se as relagdes professores e alunos forem coercitivas e castradoras tanto os resultados
ndo serdo satisfatorios, quanto a aprendizagem resultante sera “pobre, de baixo nivel” (NAVAS,
2010, p. 88), ndo sendo suficientes para promoverem novas aprendizagens.

Com a compreensdo da totalidade, fica claro o conceito que caracteriza outro principio,
o hologramatico, o qual compreende que ndo somente a parte esta no todo, como o todo esta
inscrito também nas partes. Parte e todo sdo dimensdes de uma mesma realidade.

Recorremos mais uma vez a Navas (2010, p. 90, traducdo nossa) para relacionar o

principio ao processo educativo:

Da mesma forma que em cada célula de nosso organismo esta contido todo o material
genético de nossa espécie, em cada centro educacional, em cada estrutura da
organizacdo escolar, em cada ambiente de sala de aula, os principios, valores,
expectativas e modos de pensar, sentir e agir do paradigma ou modelo dominante ou
socialmente aceitos como normal.

Isso significa dizer que tudo esta interligado, tudo o que acontece fora da sala de aula,
tudo que pode ser considerado “externo” produz efeitos resultantes e interferentes no processo

educativo, na maneira de estabelecer interagéo entre professor e alunos, enfim “nada € neutro”.

13 Livre traducdo de: “Sujeto que aprende, sujeto que ensefia, contexto de aprendizaje, objeto de aprendizaje y
acciones llevadas a cabo para ensefiar e aprender, formam parte de uma totalidade articuladas conforme a las
relaciones e interaciones que resultam do intercambio de matéria, energia e informacion” (NAVAS, 2010, p. 88).
14 Livre traducdo de: De la misma manera que em cada célula de nuestro organismo esta contenido todo el material
genético de nuestra espécie, em cada centro educativo, em cada estrutura de la organizacién escolar, em cada
ambiente de aula, estan igualmente contenidos los principios, valores, expectativas y formas de pensar, sentir y
actuar del paradigma o modelo dominante o socialmente aceptado como normal (NAVAS, 2010, p. 90).
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No principio retroativo é importante compreender sua importancia para o rompimento
com a causalidade linear, tdo marcada no paradigma tradicional. E ele que confere o carater da
circularidade, ou seja, toda causa age sobre o efeito e este retroage informacionalmente sobre
ela, modificando-a. Essa propriedade retroativa de toda acdo € também conhecida como
feedback.

Refletindo sobre a sala de aula a partir desse principio podemos constatar, conforme nos
aponta Moraes (2015) e Navas (2010), que os efeitos educativos ndo sdo necessariamente
produtos de acOes pré-planejadas pelo professor, ou ainda que ensinar e aprender nao estéo a
cargo exclusivamente das a¢Ges do docente ou discente, mas se constroem na relagdo e nos
processos de interacdo que se estabelece entre ambos. Tendo, é claro, que se considerar as
muitas variaveis nesse processo: 0 ambiente, 0S recursos, ao aspectos psiquicos-emocionais,
entre outros. Navas (2010) fundamenta sua reflexdo no pensamento de Freire (1975, p. 90) no
qual afirma que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os seres humanos se
educam entre si mediatizados pelo mundo”.

Outro operador cognitivo importante é o centrado no principio recursivo. Entendemos
como complementar ao retroativo, uma vez que a causa original € influenciada pelo resultado
que a produziu, promovendo uma “causalidade circular”. Nas palavras de Morin (1990, p. 108),
“um processo recursivo € um processo em que os produtos e os efeitos sdo, a0 mesmo tempo,
causas e produtores daquilo que os produziu™. Sao as intera¢Ges dos individuos, como nos diz
Morin (1990), que produzem a sociedade. Mas a sociedade, por sua vez, produz os individuos,
marcando-0s com certas caracteristicas daquela sociedade. O mesmo acontece com a
subjetividade humana: ela é, de certa forma, resultado de um conjunto de condi¢des sociais,
culturais e bioldgicas. Porém, ao se constituir, a subjetividade de cada individuo retroage sobre
a sociedade, sobre a cultura e até sobre a maneira de ser biol6gico. Somos assim, pecas desse
fendmeno da circularidade.

Tratado por Morin (2003) como anel gerador, esse principio € apresentado como aquele
que supera a regulacdo do principio retroativo, por seu carater de autoproducdo e auto-
organizagdo. “Os individuos humanos produzem a sociedade nas — e através de — suas
interacOes, mas a sociedade, enquanto todo emergente, produz a humanidade desses individuos
aportando-lhes a linguagem e a cultura” (MORIN, 2003, p. 29).

E assim que, nessa combinacdo de perspectivas nos seus diferentes niveis, essa
causalidade circular pode produzir novas emergéncias, “com base em processos autoeco-
organizadores regeneradores do proprio sistema ou criadores de novos sistemas emergentes”
(MORAES, 2015, p. 55).
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A medida que olhamos individualmente para cada um dos operadores do pensamento
complexo, melhor temos a viséo da relagdo de complementaridade e interdependéncias com as
quais se constituem. Prova disso se revela no proprio principio da autoeco-organizacao que
para compreensdo de sua nova maneira de enxergar a indissociabilidade entre o sujeito e o
mundo, necessitamos recorrer ao conceito do principio hologramatico, o qual afirma que a
mais infinitesimal parte contém os elementos do todo, ou seja, € uma forma de compreender
que o sujeito estd no mundo, mas 0 mundo também estd no sujeito em uma relagéo reciproca
de constitucionalidade. Como expoente da relacdo de autonomia/dependéncia, para Morin
(2012, p. 1) “[...] a nossa autonomia material e espiritual de seres humanos depende, ndo s6 de
alimentos materiais, mas também de alimentos culturais, de linguagem, de um saber, de mil
coisas técnicas e sociais”. Esse aspecto vem mostrar que o ser humano se organiza conforme se
relaciona com o ambiente em que vive, e essa relacdo acaba por trazer para si, efeito em seu
comportamento.

Considerar os processos de ensino e aprendizagem como processos de autoeco-
organizacao significa, como alertado por Navas (2010), ter consciéncia da necessidade de criar
condicdes, gerir e mediar esse processo de forma dindmica, aberta e afetiva nas redes de
relacdes, pois sem carinho, afeto, amor, sem paixdo nem entusiasmo, ndo podem gerar-se
processos autoeco-organizativos, nem se desenvolver processos de ensino e aprendizagem
plenamente humanos e enriquecedores.

Outro principio bastante importante de se considerar nesse estudo é o da reintroducao
do sujeito cognoscente. Este principio veio contrapor as ciéncias de modo geral que assentam
suas bases na disjuncdo entre o sujeito e o objeto, ou seja, excluem o sujeito do seu préprio
processo de conhecimento.

A logica da separabilidade que retirou o objeto de seu contexto foi a mesma logica que
retirou o sujeito do processo de construcdo do conhecimento. Assim, aquele que, nas
abordagens tradicionais, ficava a margem do processo, passa agora a compor juntamente com
0 objeto elemento importante. “O sujeito, autor de sua historia e coautor de construgdes
coletivas ¢é resgatado no processo de construgdo do conhecimento” (MORAES, 2015, p. 57).

Essa reinser¢do vem garantir ao sujeito um novo papel no quadro das ciéncias, depois
de tanto tempo adormecido, tratado como uma perturbacdo que precisava ser eliminada para
atingir o conhecimento objetivo. Esse principio revela o papel indispensavel do sujeito no
processo de conhecimento que, conforme Morin (2003) néo se pode dizer que o sujeito reflete

a realidade, visto que esse processo é interativo.
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No contexto educacional, essa reintroducdo do sujeito cognoscente significa despertar
igualmente para o papel do sujeito no processo de ensino e aprendizagem. Tratado por Navas
(2010, p. 98, traducdo nossa) como principio didatico, partindo de que aprendemos sempre de

forma “integral e unitaria™:

Nao é o cérebro que aprende, ndo é o tampouco ou o hemisfério esquerdo, ndo importa
o certo, nem o corpo isolado do contexto pessoal e social, mas € a pessoa inteira, em
todas as suas dindmicas e inter-relacionamentos, que de um modo harménico, integra

e articula os aprendizados na perspectiva de seu processo singular de desenvolvimento

e auto-realizagéols.

Para Navas (2010), a importancia desse principio se da sobretudo porque quebra o
tradicional paradigma curricular da especializacdo disciplinar, o que permite a integracdo de
aprendizagens decorrentes da experiéncia e da acdo humana, faz emergir uma educacao de
carater libertador, personalizado e transdisciplinar.

Essa abordagem nos coloca diante dos fundamentos das a¢bes propostas pela RIEC,
voltadas para a construcdo de um curriculo aberto aos enfrentamentos complexos da
contemporaneidade, partindo de problemas reais vividos pelos sujeitos aprendizes, professor e
aluno. E claro que uma palavra vem & tona nessa perspectiva, uma palavra ja bastante difundida,
porém ainda timida no seu fazer: o protagonismo do sujeito que aprende e que ensina, de forma
gue o aluno deixa de ser mero expectador, passivo de um saber que lhe é transmitido pelo
professor. Nessa nova ldgica, o saber ndo se transmite, se constréi em processos de
intersubjetividades, constituindo um processo individual e coletivo de investigacao, de busca e
de permanente autoconstrugéo.

Muitas sdo as razdes que apontam para essa tdo necessaria mudanca de conceitos e
posturas dentro de nossas escolas. A primeira delas se liga ao fato de que ndo ha nenhuma
garantia de que o que foi ensinado pelo professor foi aprendido pelos alunos. Fato que, enquanto
0 ensino estiver como critério de organizacdo apenas cumprir objetivos vinculados a um leque
de contetidos programados simplesmente, ndo estaremos proximos da mudanga.

A centralizacdo da aprendizagem na capacidade de exposicdo de informacdes pelo
professor ja ndo responde mais as necessidades contemporaneas. O objeto ‘aula’ é percebido

de formas diferentes pelos sujeitos professor e aluno. Aqui, resgatamos e corroboramos com a

15 Livre traducdo de: No es el cérebro que el aprende, no es tampouco o hemisfério izquierdo, nim sequiera el
derecho, ni el cuerpo aislado del contexto personal y social, sino que por el contrario es la persona entera em todas
sus dinmensiones e inter-relaciones la que de um modo arménico va integrando y articulando los aprendizages em
la perspectiva de su singular processo de desarrollo y autorrealizacion.
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afirmacdo de Navas (2010), que a aprendizagem ndo se realiza no cérebro, mas na pessoa
inteira, em todas as suas dimensoes e inter-relacdes.

Uma grande quantidade de informacdes arbitrarias, programadas e de cumprimento fiel,
desvinculadas da real necessidade dos envolvidos no processo que, além de ndo serem garantia
de aprendizagem, acabam por contribuirem para o afastamento dos aspectos que a
aprendizagem tem de humano, emocional, intuitivo, criativo e auto realizador, elementos téo
necessarios para que se atinja uma pratica negociada de objetivos educativos pretendidos
(NAVAS, 2010).

Para esse desafio tdo necessario a ser abracado pela docéncia, ha a necessidade premente
das lentes que apuram a visao da realidade complexa e de proporcionar a reintroducao do sujeito
para ocupar seu lugar como autor de sua historia e coautor de historias de aprendizagens em
sala de aula.

Um Ultimo principio, mas ndo menos importante para essa pesquisa, na verdade
podemos dizer que é central, é o principio da ecologia da a¢do. Tanto Navas (2010) quanto
Moraes (2008, 2015) trazem esse oitavo operador cognitivo, sendo o que se apresenta no

contexto educacional como:

[...] de extrema relevancia para se pensar e repensar a educagdo, as praticas
pedagogicas desenvolvidas, as observagdes em sala de aula, as mediagdes feitas nos
ambientes presenciais e virtuais de aprendizagens, bem como as estratégias de
avaliagdo ou de intervengdo psicopedagdgica, entre inimeros outros aspectos
importantes em educacdo (MORAES, 2015, p. 57).

No principio ecologico da acdo, o sistema serd sempre influenciado pelos seres
formadores do sistema. Pelo processo de “inter-acdo”, “retro-ag¢do” e “co-operagdo” existente,
essa acdo é concebida como uma acao ecologizada, porém a acdo de um sujeito repercute nesse
jogo de forma ndo-controlavel e ndo-previsivel, pois escapa a vontade daquele que a produziu.
E o que diz Morin (1998, p. 19): “Sabe-se hoje que uma aco, lancada ao mundo, entra num
turbilh&o de interacdes e retroagdes, que podem se voltar contra a intengéo inicial”.

Partindo desse principio, ao olhar uma sala de aula ndo podemos definir exatamente
como sera a aula dada pelo professor, uma vez que esta sofrera sempre a influéncia dos demais
sujeitos envolvidos no processo e dos demais aspectos relacionados a condi¢do do ambiente de
aprendizagem. O planejamento serd sempre um norteador necessario, que possibilitard mais
sucesso quando se leva essa imprevisibilidade em conta.

E 0 que aponta Moraes (2015, p.57-58), quando diz que “ao entrar no jogo das interacées

com os demais elementos envolvidos no ambiente, fazendo-a incorporar-se a novos sistemas
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de inter-relacbes néo previstos e emergentes no processo, dando ensejo a outra configuracao
nao planejada”. Isso nos apresenta ao carater da incerteza das coisas, da sua imprevisibilidade
gue vem romper com o determinismo e a linearidade, incluindo romper com a certeza de muitos
que ao se dar uma boa aula, todos os alunos, consequentemente, aprenderam.

Navas (2010), em face desse principio, ressalta sua importante acdo na formacéo
docente, de modo que, ao pensar a partir desse principio, os educadores sejam capazes de
enfrentar as emergéncias’® e os imprevistos, com mobilidade e flexibilidade dos sujeitos
envolvidos no processo. Sabendo que a acdo de educar estd em suas maos, porem a
aprendizagem iré& escapar dela para entrar no jogo infinito de interaces e retroacdes, de forma
que suas principais intengdes podem ser completamente modificadas no fluxo de matéria,
energia e informacdo, resultando assim produto e acontecimentos ndo planejados, nem
previstos. Surpresas que podem tanto ser positivas como negativas, resultantes das trocas entre
0S sujeitos e 0s contextos, em suas emergéncias.

Para Moraes (2015), quando apresenta esse principio como um dos pontos de partida
para se pensar e repensar a educacdo, traz a tona sua licdo que toda acdo é sempre uma acédo
ecologizada, e destaca como podemos, por meio dessa lente, perceber que toda acgdo
educacional, como fendmeno complexo, esta sujeito as intempéries da aleatoriedade, do acaso,
pois tudo que implica a complexidade humana esta sujeito a viver essa tensdo. Somente a
compreensdo desse fenbmeno, segundo a autora, sera capaz de por fim a visdo determinista e
behaviorista tdo presente na educacdo, e que, associados aos demais principios, possam
“Iincorporar a incerteza e as emergéncias como categorias permanentes de busca cientifica e de
mediacdo com a realidade”, tanto para as estratégias de ensino como nas pesquisas
educacionais. Isso ndo quer dizer que seja uma recusa a clareza, a ordem, ao determinismo e a
linearidade presentes nos fendmenos, entretanto, os consideram “exce¢do e ndo regra” para
explicar a realidade em sua diversidade constitutiva.

Desta forma, os operadores cognitivos sdo instrumentos de autoconhecimento os quais
nos permitem refletir e considerar esses multiplos aspectos de uma mesma realidade.
Proporciona-nos um pensar a partir de um olhar capaz de ver como as coisas podem influenciar
umas as outras e, que nos possibilita aprender quais propriedades ou ideias novas podem

emergir dessas interacdes.

16 Tomamos o termo n&o como sindnimo de urgéncias, mas sim de coisas que emergem.
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2.2.2 “O mapa ndo ¢ o territério”!’ : 0s niveis de realidade do objeto e de percepcio do sujeito

Recorrer ao axioma “o mapa nao ¢ o territorio” nos pareceu 0 modo mais eficaz para
ilustrar a forma como concebemos a realidade. O mundo é uma infinidade de impressdes
sensiveis, do qual percebemos pequenos fachos, captados pelos filtros de nossa experiéncia de
vida. Cada pessoa vive a sua realidade, construida pela cultura, linguagem, valores, crencas,
interesses e suposicoes. Por isso, faz todo sentido compreender que 0 mapa, a realidade, pode
ser muito diferente do territorio, a forma que a pessoa Vvé e interpreta algo. Podemos, por assim
dizer, que ndo conhecemos a realidade, apenas conhecemos a percepgéo que temos dela.

Mas de qual realidade estamos falando? Entender as descobertas da fisica quantica para
a compreensdo da perspectiva desse conceito € muito importante. Sabemos, por essas
descobertas que, 0 que concebemos como realidade é a manifestacdo dos diferentes niveis de
organizacdo da matéria, cuja natureza multidimensional, constituida por diferentes niveis de
organizacdo, contribuem significativamente para a compreensao de importantes conceitos para
um pensar complexo.

Nicolescu (2001, p. 7) trata a palavra realidade em seu sentido ontoldgico e pragmatico

ao postular o que dela entende:

Entendo por Realidade, primeiramente, 0 que resiste as nossas experiéncias,
representagdes, descricdes, imagens ou formalizages matematicas. E preciso também
dar uma dimensdo ontoldgica a nogdo de Realidade, pois a Natureza participa do ser
do mundo. A Realidade ndo é somente uma construgdo social, o consenso de uma
coletividade, um acordo intersubjetivo. Ela apresenta também uma dimensao trans-
subjetiva, pois um simples fato experimental pode arruinar a mais bela teoria
cientifica.

Este postulado é bastante explorado nos estudos de Moraes e Valente (2008) e Moraes
e Navas (2010, 2015), ja canalizando essas importantes relaces com o contexto da fisica
guéantica. E Moraes (2015) nos traz o conceito de nivel de realidade apresentado por Nicolescu
(2001, p. 142) como “conjunto de sistemas que permanece invariante sob a agdo de certas
transformagoes”.

Para uma melhor compreensdo do que seja nivel de realidade, precisamos entender
antes, que a légica classica é binaria, constituida unicamente pelos valores de verdade:

verdadeiro ou falso, fundamento trazido de Aristoteles!® e que se tornou a légica da realidade a

17 Afirmagéo publicada pelo matematico Alfred Korzybski (1879-1950) na revista Science and Sanity em 1933.
18 Para mais detalhes, ver Santos e Sommerman (2008).
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predominar até agora. No entanto, do interior do 4tomo, surge, nas descobertas da fisica
quantica, a modificacdo dessa ldgica.

A microfisica, a partir do principio da complementaridade de Bohr (inicio do séc. XX),
vem mostrar que, nas escalas minusculas do interior do atomo, as leis e 0s conceitos da fisica
classica e da ldgica aristotélica ndo respondem mais, pois os fendmenos apresentam
comportamentos que fogem da explicagdo “ou € isso ou ¢ aquilo”, ou ainda, se “¢ isso, ndo ¢
aquilo”, se ¢ “onda ndo pode ser particula”, uma légica centrada na separatividade.

Assim, de um cenario onde ndo se considerava a possibilidade de um terceiro termo
(terceiro excluido, ndo admite a interagdo entre 0s opostos), vemos se estabelecer uma nova
l6gica, assentada exatamente na tensdo contraditoria dos dois termos A e ndo A, apresentando
uma terceira possibilidade de representacdo (T) que vem a ser o chamado terceiro incluido.
Exatamente ai, no terceiro termo, reside a diferenca entre tais l6gicas. Desta forma, a passagem
de um nivel de realidade a outro acontece diante desse terceiro termo incluido na dindmica da
realidade capaz de superar a visdo classica excludente e promover uma forma includente de
leitura da realidade.

Trabalhando na compreensdo desse fendmeno, temos o entendimento sobre existéncia
de diferentes niveis de realidade, é preciso levar em conta que para cada nivel de realidade do
objeto hd uma escala e um nivel de percepcdo do sujeito observador envolvido no processo, e
que 0 acesso a esses diferentes niveis esta associado “a ruptura de logica, de linguagem ou de
principios” (MORAES, 2015, p. 71), que por sua vez estara vinculado ao tipo de percepcdo do
observador e de qual escala esta sendo utilizada: macrofisico (1) ou microfisico (2)*°, conforme

figura a seguir.

Figura 3 — Representagdo das escalas e niveis de realidade e percepgao

Escala
planetdria

1

Escala
humana

1

Escala das
particulas
quanticas

2

Fonte: Elaborada pela propria autora baseada em Moraes (2015).

19 Nicolescu (2000) ainda considera um terceiro nivel, o digital.
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Desta forma, ilustrando a concepcao de Moraes (2015, p. 71-72) é possivel perceber que
a autora nos alerta sobre sempre haver um outro nivel de realidade mais amplo, além daquele
de onde os objetos que se observa fazem parte, mas que tudo esta interligado e que, conscientes
ou ndo, sSomos corresponsaveis por aquilo que acontece ao nosso redor. Os nossos sentidos
(tato, olfato, visdo, etc.), como nossos instrumentos de captagdo do mundo, da realidade na
materialidade dos objetos, ndo nos permite perceber, “mas biologicamente falando, estamos
energéticas, material e informacionalmente acoplados ao ambiente em que
vivemos/convivemos” (MORAES, 2010, p. 49), pois sdo mundos que coexistem.

Perceber o mundo micro, das particulas quéanticas, € impossivel com as ferramentas
(sentidos) que dispomos no nivel macro, humano, regidos por leis diferentes. Esses mundos
coexistem no mesmo espaco tempo como a exemplo do nosso corpo, cujos fenémenos
microfisicos nele existente s6 é de possivel captacdo através do aumento da nossa capacidade
de percepcdo pelos instrumentos tecnoldgicos.

Certamente a compreensao de que cada nivel de realidade é regido por légicas (leis)
diferentes é muito importante. Da mesma forma, ressalta-se a importancia de se ter em mente
que, no nivel quantico, ndo ha separabilidade, mas padrfes de interconexdes que tornam todo
0 sistema uma totalidade indivisivel, diferentemente da légica da separabilidade que se
apresenta no nivel macrofisico, posto que, com neste, temos o raciocinio determinante na légica
classica que conferiu ao longo dos séculos a concepcdo e a organizacdo/ fragmentacédo
disciplinar do conhecimento, *“ enclausurando o conhecimento a um tnico nivel de realidade”
(SANTOS; SANTOS; CHIQUIERI, 2009, p. 5).

Assim, 0 que estd na base da passagem de um nivel a outro, a ruptura dessas leis, a
ruptura dessa légica que separa sujeito-objeto, € o que nos interessa, pois isso acontece mediante
uma nova ldgica, a loégica do Terceiro Incluido, elemento que traz a possibilidade de se
perceberem diferentes niveis de realidade, e, por sua vez, garantir a abertura necessaria para se
olhar “além”, “através” da cortina da racionaliza¢do objetiva como unica realidade possivel,
limitando o olhar para apenas esse modo de ver e ser. Ao contrario, é essa nova légica que
potencializa transcender e alcancgar vista de outro nivel de realidade, buscando criar pontes
novas e ainda mais amplas capazes de restabelecer diadlogos interrompidos devido a uma forma
de olhar cada vez mais reduzida.

Sobre essa correlacdo de postulados que norteiam a transdisciplinaridade: os niveis de
realidade, a l6gica do terceiro incluido e a complexidade, Carvalho e Mendonca (2003, p. 224)

nos explica que:
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Um nivel de realidade é o que é, porque todos os outros niveis existem ao mesmo
tempo. Esse principio de Relatividade é o fundamento de uma nova maneira de olhar
a cultura, a religido, a politica, a arte, a educacéo, a vida social. E quando muda a
nossa maneira de olhar o mundo, o mundo se transforma.

Nas relagdes apresentadas elucidou-se as duas partes do tripé da transdisciplinaridade,
os niveis de realidade e o terceiro incluido, restando o alinhavar da complexidade que esta
justamente em ndo mais enxergarmos a realidade de forma fragmentada, mas pelo processo de
interconexdes entre os diversos aspectos/saberes/dimensdes.

E essa dinamica articuladora, promovida pela capacidade de eliminar contrariedades de
outros dois niveis de realidade, (no caso da escola, como exemplo, a oposi¢ao entre os dos
saberes cognitivos e os ndo cognitivos) permitindo um didlogo ou uma articulacdo pela
complementaridade destes, cuja acdo se traduz na inclusdo de uma terceira possibilidade, um
terceiro incluido. E essa visdo que possibilita posturas mais flexiveis, dindmicas e integradoras,
para a compreensao e resolucdo de problemas do atual mundo complexo, no caso da educacao,
pressupde mudanca de atitude diante do conhecimento, nisso implica a atitude transdisciplinar
no contexto educacional.

Além de atitude epistemoldgica, ha a dimensdo metodoldgica da transdisciplinaridade.
Trabalharemos com o postulado de que, em educacédo, o conhecimento opera-se em dois niveis
de realidade: o disciplinar e o transdisciplinar. O primeiro, segue dentro da I6gica do paradigma
fragmentador, das hiper-especializagdes, ja este Gltimo nivel de realidade busca a “unidade do
diverso”, o saber articulado, o conhecimento das verdades provisorias, sabendo que a sua
existéncia ndo configura uma anulacdo da disciplinaridade, pois esta Ihe é complementar.

Portanto, reconhecer a existéncia dos diferentes niveis de realidade implica pensar a
realidade em sua multidimensionalidade, avancando no pensamento complexo que supera a
visdo unidimensional do pensamento classico. Essa compreensdo faz toda a diferencia no
entendimento de uma epistemologia da complexidade e uma pratica educacional de natureza

transdisciplinar.
2.2.3 Niveis de consciéncia do sujeito transdisciplinar: A logica do terceiro incluido e a escola
Para compreender o conceito de terceiro incluido é necessario conhecer a relagéo

epistemoldgica da concepcdo do termo. O romeno Stéphane Lupasco, nascido em 1900,

idealizou a logica do terceiro incluido, o elemento que vai além da dualidade prevista pelo
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principio da identidade de Aristoteles, do ser ou ndo ser, (A — ndo A), isto é, introduzindo o
terceiro elemento T, e generalizando a l6gica, incluindo fisica, epistemologia e a consciéncia.

Nicolescu (2001) aponta que Lupasco ndo rejeita o principio da identidade, apenas
introduz este novo elemento as relagdes humanas com a natureza. O famoso estado T (T de
“terceiro incluido), que aparece pela primeira vez, em Principe d’Antagonisme (1951, p. 10) é
definido como um estado nem atual nem potencial e o terceiro incluido T — subjacentes ao
principio de antagonismo, sendo o terceiro unificador: ele une ser e néo ser.

Nas palavras de Nicolescu (2001, p. 135)

O papel do terceiro explicito ou secretamente incluido no novo modelo
transdisciplinar da Realidade ndo é, afinal, tdo surpreendente. As palavras trés e trans
tém a mesma raiz etmologica: o ‘trés’ significa “a transgressdo do dois, o que
ultrapassa o dois”. A trans-disciplinaridade é a transgressdo da dualidade opondo os
pares binarios: sujeito/objeto, subjetividade/objetividade, matéria/consciéncia,
natureza/divino, simplicidade / complexidade, reducionismo / holismo,
diversidade/unidade. Essa dualidade é transgredida pela unidade aberta englobadora
tanto do Universo quanto do ser humano.

Esse novo sentido proposto, na perspectiva transdisciplinar, trata-se de um modelo
epistemoldgico que se difere do modelo disciplinar dominante por seu carater articulador e
complexo e por uma dindmica inclusiva elaborada, tendo o Terceiro Incluido como elemento
articulador de toda abertura. Este vem ndo para romper e descartar o estabelecido, mas como
complementar, na diversidade e multiplicidade dos acontecimentos em permanente
transformacdo e manutencdo, caracteristica de uma razdo aberta ou complexa (que busca uma
articulacdo dialdgica entre esses pares de contraditdrios).

Perceber esse novo sentido pressupde uma superacdo do paradigma da simplificacéo e
do reducionismo caracteristico do modelo de ciéncia moderna. Um processo ontoldgico capaz
de projetar o ser humano em possibilidades abertas ao agir inclusivo, ao considerar a Realidade
como campo ambiguo, contraditorio, porém onde o contraditorio ndo subjaz exclusdo, mas
complementaridade. Na perspectiva transdisciplinar ndo é possivel fugir da contradi¢do e muito
menos, procurar elimina-la por artificios programaticos.

Com a mesma energia que vemos a defesa da abertura, como o descortinar de uma nova
realidade, uma nova forma de ver a realidade e nela viver, visdo a qual nos aliamos, também é
muito constante a presenca de discursos gque, com a mesma energia, buscam quebrar a
legitimidade e importancia dessa nova abordagem. E importante refletir que nesse terreno de
transito de paradigmas ndo ha disputas, mas paradoxalmente ha muito em jogo, especialmente

no campo da educagdo. Esta em jogo o projeto de ser humano em conexdo com a totalidade,
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tudo estd em tudo, tudo esté interligado. Somos seres complexos. Essa constatacdo traz a
compreensdo de que ndo podemos mais limitar a educacao a dimensdo cognitiva, deixando de
lado a dimensdo psicologica, a dimensdo fisica, a dimenséo espiritual. Arnt (2010) faz alguns
guestionamentos absolutamente pertinentes nesse cenario: como nds nos reconhecemos diante
dessa multidimensionalidade? Serd que a escola nos ajuda a nos reconhecermos nessas
maltiplas dimensdes?

O que pretendemos destacar, aproveitando desses questionamentos e desta construcdo
teorica, é a importancia da compreensao dessas multiplas realidades, que sdo manifestadas a
partir do que cada sujeito é capaz de ver, interpretar e relacionar, dentro de sua capacidade de
interagir com outros sujeitos e com a realidade, e refletir como isso se atualiza no contexto da
escola. Assim, como bem observa Moraes (2010, p. 37) ao relacionar a passagem de um nivel
de realidade a outro, através das “informagoes trabalhadas pelos sujeitos em seusS processos
reflexivos”, €5SeS MeSmMOos processos Sao 0S responsaveis por proporcionarem a ampliacéo dos
niveis de consciéncia dos sujeitos implicados. A autora ainda ressalta a importante
correspondéncia entre os niveis de realidade e de percepc¢do e entre niveis de percep¢ao e niveis
de consciéncia (MORAES, 2010).

Assim, quando construimos o conhecimento com base em um Unico nivel de realidade
estaremos perpetuando ndo s6 a fragmentacdo do saber, como a fragmentacdo do ser humano,
da vida e da realidade (MORAES, 2010). E preciso quebrar essa l6gica construida e alimentada,
de julgar a tudo e a todos de acordo com o nosso modo de agir e pensar, nosso modo de ver a
realidade, sem considerar que o outro também possui seu préprio sistema de valores e sua
prépria consciéncia critica.

E por isso que é possivel contemplarmos o paradigma a partir da vida cotidiana. O modo
como nos posicionamos diante dos fatos inusitados ou corriqueiros, dos discursos; 0 modo
como pensamos, como usamos nossa légica, oferecem exemplo de como compreendemos a
realidade, quais as crengas que conduzem nossas a¢des e pensamentos.

Na escola ndo é incomum o julgamento da aprendizagem do aluno pela perspectiva do
ensinar do professor, considerando o conhecimento por um unico nivel de realidade. O fato de
0 professor ministrar uma boa aula, ndo significa que houve, consequentemente, uma boa
aprendizagem, dadas as muitas variaveis que estdo envolvidos nesse processo.

Isso reforca a tese de que néo basta uma formacao docente voltada & uma metodologia
gue oriente para transdisciplinaridade, pois para que esta seja uma realidade, ha a necessidade
de uma transformacdo primeiramente do sujeito, professor, que possa olhar o outro sem o peso

da universalizacdo de verdades ou dos condicionamentos produzidos pela cultura que nos
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forma; mas ao contrario, é preciso atitudes renovadas para lidar com a multiplicidade do ser e
a diversidade do modo de pensar e conceber a realidade, mas para isso € preciso sensibilidade.

Esse € um processo dificil, especialmente quando uma grande parte do professorado
concebe 0 mundo a partir de seus referenciais tedricos tradicionais, linear, racionalista, que
acaba por fazer prevalecer a objetividade a subjetividade. Por isso ndo basta simples formagcéo,
se 0 sujeito ndo for afetado pela mudanca de consciéncia. E isso € um processo que se d&
primeiro no ser, para depois no fazer. Caso contrario, racionalmente, teremos a compreensao
da logica do terceiro termo incluido, mas, na pratica, inconscientemente, continuaremos a

reproduzir a l6gica de exclusdo.

Vivenciar os conceitos tedricos na préatica significa a assimilacéo deles pela emocao,
manifestando-os nas atitudes diarias. Portanto, os obstaculos sdo internos e externos:
as nossas proprias atitudes e a organizacdo da sociedade que, por sua vez, cobra o
modo de pensar e fazer por meio de normas, regras e valores (SANTOS;
SOMMERMAN, 2014, 91-92).

Sem a interacdo ser-saber, sujeito-conhecimento, sujeito e cultura, vai se distanciando a
virada paradigmatica, e solidificando a vis&o de que o saber se situa fora do sujeito. E no sentido
oposto que vai a transdisciplinaridade, onde “todo conhecimento ¢ fruto de processos
interpretativos, auto-organizadores e criativos por parte do sujeito que aprende” (MORAES,
2008, p. 68). Essa compreensdo nos ajuda a ressignificar as nossas praticas, ampliando as
competéncias docentes para aléem da instrumentalizacdo que € necessaria, mas que precisa
avancar na direcdo do desenvolvimento e da consciéncia humana.

Sendo assim, uma educacdo pelos principios da transdisciplinaridade é aquela que olha
a partir da l6gica do terceiro incluido, com abertura porque, como afirma Morin (2003, p. 45),
“o conhecimento fragmentado impede a compreensdo da totalidade, e da complexidade, nao
permitindo apreender o que esta tecido junto”. Nessa nova ldgica, que considera que o
observador afeta e é afetado pelo objeto observado, da mesma maneira 0 ensino e a
aprendizagem se entretecem na trama das intera¢6es professor e aluno, isso nos impele a incluir
as duas perspectivas em graus de importancia: como se ensina e como se aprende.

Com esse novo olhar a “contemplar a inteireza do ser-sendo”, abre-se um caminho que
leva & formacdo da consciéncia critica de um sujeito aberto e questionador, capaz de fomentar
uma busca incessante de saber do mundo, do outro e de si mesmo, um sujeito transdisciplinar.
Aquele que abraca o pensamento complexo, a multiplicidade dos niveis de realidade para
compreender a multirreferencialidade e multidimensionalidade humana e a necessidade de

articulacdo das ciéncias, filosofia, as artes, espiritualidade, tradi¢Oes e as experiéncias (ARNT,
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2010). Essa diversidade constitutiva do real e as incertezas e emergéncias presentes em todas
as dimensdes da vida que marcam a trama da vida. Dessa consciéncia decorre a compreenséo
da complexidade (MORIN, 2015), um principio que permite ligar ou religar as coisas, 0s
fendmenos, os eventos, implicando tudo numa tessitura comum, que entende a subjetividade

humana como um processo vivo e multidimensional do sujeito.

2.3 Explorando o territdrio: Criatividade e Educacéo no percurso de um pensar complexo

e transdisciplinar

Romper com concepgdes consolidadas, como dito no topico anterior, requer uma
tomada de consciéncia e um processo gradativo de percepcdo dos niveis de realidade, isso
implica uma dose de abertura e de interacdo nao apenas com 0s sujeitos envolvidos no processo,
mas também com o objeto do conhecimento. E como pretendemos abordar a criatividade nesse
contexto educacional, de antem&o entendemos que é necessaria sua contextualizacdo atendendo

aos aspectos tedricos, epistemoldgicos e metodoldgicos que envolvam tais fendmenos.

2.3.1 Criatividade na diversidade de conceitos e enfoques

Longe de ser simples a tarefa de estabelecer o conceito de criatividade, buscamos,
primeiramente, desde a fase inicial dessa pesquisa, ainda durante o cumprimento dos créditos
das disciplinas, compreender o contexto amplo do termo e o foco tomado nas discussdes do
grupo de estudos RIEC-TO, aprimorando nosso olhar para revisitar de forma mais madura a
literatura sobre criatividade. E preciso, pois, estabelecermos uma rota por entre conceitos e
caminhos existentes no vasto territorio da criatividade, para depois situar nossa abordagem na
pesquisa. Para tanto, tomaremos como base os estudos de Alencar e Fleith (2003), Torre (2005),
Ribeiro e Moraes (2014) e Moraes (2015) para tracar, de forma breve, um panorama sobre 0s
principais enfoques dados a criatividade.?

Normalmente ligada aos conceitos de inovagéo e aprendizagem, a criatividade tem sido
tema recorrente na investigacdo de diferentes areas e disciplinas, embora ndo exista nessa

grande area consenso sobre ela. Esse fato € apontado por alguns tedricos (TORRE, 2005;

20 Em funcdo de apresentarmos os discussdes sobre criatividade sob as perspectivas desenvolvidas no Brasil,
optamos pela delimitacdo de tedricos e pesquisadores brasileiros ou envolvidos com grupos de pesquisa em rede
desenvolvidas no Brasil, como é o caso dos pesquisadores ligados a Rede Internacional de Escolas Criativas
(RIEC), ainda que no texto sejam citados varios outros autores estrangeiros.
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RIBEIRO, MORAES, 2014) como a causa, ou 0 estimulo para a disseminacgdo de conceitos,
atitude que conduz, muitas vezes, a equivocos a sua compreensao e aplicagdo que, no contexto
atual da sociedade do conhecimento, tem sofrido redefinicdes e ressignificacdes de grande
importancia tanto para o0 mundo do trabalho como para 0 mundo da educacdo e os modos de
aprendizagem.

Ribeiro e Moraes (2014) chamaram a atencdo para a grande dificuldade de estabelecer
uma definicdo para um construto de dimenséo complexa, embora no contexto do senso comum,
paradoxalmente, conforme afirmam, fluam definicdes numa proporcao exponencial, sugerindo
uma aparente facilidade de entendimento. Ao longo da histdria, uma multiplicidade de estudos?
vem contribuindo para a busca de fundamentacdo cientifica, porém embora existam numerosos
estudos, sobretudo no modo empirico, que se mostram ainda limitados na compreensao da real
esséncia do fendmeno, percepcdo compreendida e comprovada tanto pela literatura da area,
quanto pelo ritmo lento com que evolui essa compreensao nas escolas e em outros ambientes
nos quais deveria se manifestar (RIBEIRO; MORAES, 2014).

Vemos como elemento importante situar nossa discussao no contexto dos estudos da
criatividade, para tanto, recorremos aos estudos de Alencar e Fleith (2003) para nos dar subsidio
nesse breve panorama. Entendemos que todos os estudos levantados foram fios importantes na
tessitura conceitual sobre o tema, sobre o qual confluem aspectos importantes que certamente
conduzirdo a uma abertura a novas construcfes, novos saberes.

Ao longo dos tempos, a criatividade encontrou-se um pouco a margem da investigacdo
cientifica e na sombra da Psicologia, primeiro pela ambiguidade do termo e depois por ser
associada a momentos de inspiracdo divina. Passa a ser de interesse dos estudos cientificos a
partir de 1950 com Guildfor.

As trés décadas que seguiram, varios estudos foram sendo conduzidos, inicialmente
(1950-1960) concentrados em identificar habilidades de pensamento criativo e tracos de
personalidade associados a criatividade, no qual o interesse central era delinear o perfil do
individuo criativo e desenvolver instrumentos que pudessem identifica-lo (BARRON, 1995;
GUILFORD, 1967). Depois, na década de 60-70 do século XX, os estudos passaram a
investigar maneiras eficientes de se desenvolver o potencial criativo dos individuos, com foco

no desenvolvimento de estratégias que possibilitassem a expressdo criativa individual.

21 Para aprofundar mais nessa direcdo buscar os estudos de Ribeiro e Moraes (2014) criatividade em uma
perspectiva transdisciplinar. Nele hd uma ampla discussdo sobre a criatividade desde um breve levantamento
histérico das abordagens do tema até chegar, ou melhor fundamentar a sua proposta de abordagem da criatividade
num contexto que envolve a complexidade e transdisciplinaridade.
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Inimeros testes de criatividade comecaram a surgir nessa época (TORRANCE, 1966;
WALLANCH, KOGAN, 1965).

Nas decadas seguintes, influenciadas especialmente pela psicologia cognitiva que
procurava investigar os processos cognitivos e a influéncia do contexto social no
desenvolvimento humano, o ponto de investigacdo passou a focalizar o processo criativo, 0
desenvolvimento do pensamento criativo e varidveis do contexto social que pudessem interferir
nesse processo, passando da descri¢cdo do comportamento criativo para a compreensdo de como
se manifesta o ato criativo.

Embora, como nos apontam Alencar e Fleith (2003), muitas teorias comegaram a se
desenvolver nessa fase (FELDMAN; CSIKSZENTMIHALY; GARDNER, 1994), de 1980 em
diante, observou-se a predominancia da visao sistémica da criatividade. As autoras buscam a
explicacdo dessa visdo, fazendo a citacdo de seu principal representante Csikszentmihalyi
(1996, p. 23) “criatividade ndo ocorre dentro dos individuos, mas é resultado da interagdo entre
0s pensamentos do individuo e o contexto sociocultural. Criatividade deve ser compreendida
ndo como um fendmeno individual, mas como um processo sistémico”. Nesse sentido, o autor
altera o foco de ‘0 que € a criatividade’, para ‘onde esta a criatividade’ como aspecto mais
importante, pois acredita que a criatividade resulta da interagdo de um sistema composto pela
pessoa, dominio e campo (CSIKSZENTMIHALY, 1996).

No quadro dos estudos recentes sobre criatividade, varios autores, dentre eles 0s que nos
embasamos para essa reflexdo, apontam para a convergéncia, além da expansdo dos estudos da
criatividade para além do campo da Psicologia, uma forte tendéncia em buscar novas
perspectivas que avancem na compreensdo do fendmeno da criatividade. Corroborando nesse
avanco, a concepcao dialética da relacdo individuo-sociedade e dos impactos de fatores
socioculturais na construcdo criativa como diferentes analises e interpretacdes realizadas em
relacdo ao estudo da criatividade (CIKSZENTMIHALYI, 1996; STERNBERG; LUBART,
1999; ALENCAR; FLEITH, 2003).

Buscamos nos estudos sob os quais assentam essa subsecdo, sistematizar as definigdes
neles apresentadas, com o objetivo de compor um quadro no qual possamos refletir sobre os
principais componentes conceituais das principais perspectivas tedricas da criatividade na
atualidade e dar maior visibilidade a complexidade de abordagem desse tema. Vale destacar
gue ndo se constitui, nem nos autores dos estudos aos quais referenciamos, nem em nos, 0
objetivo de atribuir juizo de valor, tampouco avaliar defini¢des, cujos embasamentos e
referenciais tedrico-metodoldgicos cientificamente validados tém seu espa¢o demarcado por

suas relevantes contribui¢des. Vejamos o quadro a seguir:
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Quadro 3 — Quadro Conceitual de Criatividade

PERSPECTIVAS AUTOR (ES)

DEFINICOES

Modelo Teresa Amabile

Componencial

Abordagem Mihaly
Sistémica Cikszentmihalyi
Teoria do Sternberg e

Investimento? Lubart

Abordagem Alencar e Fleith
Sistémica e

Interdisciplinar

Saturnino de la
Torre

Perspectiva
Interativa e
Psicossocial

Fenomenoldgica
Complexa e
Transdisciplinar =~ Maria Céandida

Moraes

Néo fala em defini¢cGes, mas em caracteristicas, as quais podem estar
presentes em pessoas de caracteristicas diversas e mesmo assim serem
consideradas criativas.

N&o se preocupa com a questdo da definicdo, mas sim, sobre o lugar
da criatividade e seu enfoque sistémico, sendo produto das interacdes
entre o campo, ambito e a pessoa.

- Criatividade ¢ resultado “da interacdo de um sistema composto por
trés elementos: uma cultura que contém as regras simbdlicas, uma
pessoa que contribui com novidade ao campo simbdlico e um ambito
que especialistas que reconhecem e validam a inovag&o.” (1996, p. 21)
- “Criatividade ¢ qualquer ato, ideia ou produto que muda um campo
ja existente, ou que transforma um campo ja existente em um novo
campo” (1996, p. 47).

Criatividade é a habilidade de produzir trabalho que seja novidade (i.e.
original, inesperado) e que seja apropriado (i.e. Util, adaptavel, de
acordo com os contornos da tarefa).

Seu estudo pauta-se na integracdo de elementos: Pessoa (cognicao,
motivacdo, conflito, singularidade); Processo (insight, sorte, tensdo
criadora, unicidade); Produto (variedade, critérios); Situacdes
(campos, dominios, contextos)

“Criatividade ndo ocorre por acaso, sendo profundamente
influenciada por fatores ambientais, considerando os momentos de
criacdo como resultados de complexas circunstincias sociais” (2003,
p. 98)

“a criatividade é um fendmeno que se move entre atributos pessoais e
as exigéncias sociais, porque em Ultimo caso é a sociedade que
promove e sanciona o valor ou a relevancia das atividades criativas”
(1999, p. 19).

E necessario ver a criatividade ndo como uma disciplina académica,
ndo como um conjunto de técnicas, nem como uma expressao de
teorias psicolégicas, mas sim como algo vivo que esta em cada ser
humano; como valor social que é necessario desenvolver [...]” (2005,
p. 120).

“Criatividade ¢ um conceito emocional e vivencial” (2008). A
criatividade ndo pertence apenas a um campo do saber e esta presente
em todas as areas, na vida e nas instituicdes.

Concebe criatividade como “expressdo de uma vivéncia de natureza
complexa, geradora de um conhecimento de natureza transdisciplinar
que se materializa a partir de atividades desenvolvidas nas relacdes
emergentes no encontro do polo subjetivo com o polo objetivo
representado pela realidade” (2015, p. 176).

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2019), com base em Alencar e Fleith (2003), Torre (2005), Ribeiro e Moraes

(2014), Moraes (2105)?3.

22 Alencar e Fleith (2003) explicam que esta nomenclatura constitui-se em uma metafora com o mercado
financeiro, uma vez que considera que as pessoas criativas sdo aquelas dispostas a “comprar barato e vender caro”
no plano de ideias. Também trazem a consideragdo dos autores que “comprar barato” significa perseguir ideias
que sdo desconhecidas, mas que o individuo percebe como sendo potencialmente valiosas e que “vender caro”
envolve partir para novos projetos quando uma ideia ou produto se torna valioso, ja tendo possibilitado um retorno

significativo.

23 Para composicdo do quadro delimitamos as perspectivas cujos estudos escolhidos apontaram como os mais
conceituados na atualidade, ao qual inserimos Moraes (2015).
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Olhando para esse quadro, com conceitos trazidos apenas pelos estudos delimitados,
podemos entender bem as palavras de Torre (2005, p. 57) “se definir é circundar um campo de
ideias com uma vala de palavras, a criatividade seria como um oceano de ideias transbordado
por um continente de palavras”, pela vastiddo conceitual que agrega. A abundancia de
diferentes abordagens revela, ainda, na concepcdo do autor, a falta de reflexdo ontoldgica,
epistemoldgica e metodoldgica ao fendmeno da criatividade.

Como toda escolha de caminho revela a intencdo do caminhante, a escolha das
abordagens a compor esse quadro também. Nossa intencdo, além de ilustrar brevemente a
dificuldade de consenso conceitual, foi trazer aquelas que demostram uma evolugéo no sentido
de abertura as emergéncias de um tema tdo complexo, e que, sendo aplicado de forma
fragmentada a entidades tdo diversas, s6 tende a provocar grande confusdo
(CSIKSZENTMIHALY, 1996).

A criatividade pode ser vista a partir de inlmeras perspectivas, pode apresentar-se como
um todo ou como fragmentos de uma realidade, pode partir do ponto de vista pessoal, de um
ponto de vista do contexto, da cultura ou da técnica, entre tantos outros fatores. Conforme
observado nos estudos de Sakamoto (1999), Ribeiro e Moraes (2014) e trazidos a reflexdo
também por Moraes (2015), a visdo fragmentada no tratamento desses elementos é o que as
pesquisadoras evidenciam e criticam. Muito embora se observe, pelas perspectivas que
constituiram nosso quadro de definicbes, um avanco e abertura, como mencionado
anteriormente, com ampliacdes tedricas importantes.

Entendemos como avan¢o na mesma linha de pensamento de Alencar e Fleith (2003)
quando observa que o processo de criatividade vai se configurando como resultado da interagéo
de fatores individuais e ambientais, que envolvem aspectos cognitivos, afetivos, sociais,
culturais e histéricos. Ainda que ndo se tenha uma uniformidade conceitual, visto que se
configura a expressdo de um fendmeno complexo, é perceptivel, pelo trajeto levantado na
pesquisa, 0 avango no campo educacional, reflexdes que, certamente conduzirdo a novas
construcdes, sobretudo no campo metodologico, trazendo luzes sobre os processos de ensino e
aprendizagem.

Outra obra que traz um aprofundamento das discussdes é: Criatividade em uma
perspectiva transdisciplinar: rompendo crencas, mitos e concepcdes, das pesquisadoras Ribeiro
e Moraes (2014), cuja intengéo explicitada na obra é a de despertar pesquisadores, professores
e gestores, para a necessidade de refinamento do olhar, no sentido de se apropriarem de

elementos que possam melhor contribuir para a ressignificagcdo tanto das teorias como das
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préticas, haja vista a contribuicdo da criatividade no desenvolvimento do potencial de
educadores e educandos.

Para Ribeiro e Moraes (2014, p. 78), “a criatividade deve ser abordada e discutida a luz
da transversalidade em diferentes perspectivas e areas do conhecimento; manter o olhar critico
e divergente sobre a literatura dominante”. Esse posicionamento, segunda as autoras, exige de
guem quer que trate do tema, que se leve em conta a multiplicidade, a transversalidade e a
abertura de pensamento para buscar as possibilidades de conceituar e desenvolver
caracteristicas de perfis criativos. As autoras nos apresentam a perspectiva de um olhar
transdisciplinar na relagdo entre a criatividade e a complexidade, reconhecendo-a como um
fendmeno de natureza complexa e transdisciplinar.

Torre (2006) é referenciado pelas autoras em sua perspectiva que concebe a criatividade do
lugar das emergéncias, pois, na perspectiva da complexidade, resultados criativos decorrem de
processos auto-organizadores, emergentes e transcendentes capazes de transformar interna e
externamente o individuo, instigando-o na busca de niveis mais profundos de realidade,
tornando possivel “atingir o ponto de ver e pensar o que os outros ndo viram ou pensaram,
inserindo-se na perspectiva do terceiro incluido” (TORRE, 2005, p. 90).

Levando esse aspecto em consideracdo, a criatividade como lugar das emergéncias,
aproximamos a perspectiva de criatividade como fenémeno complexo e transdisciplinar
defendidos por Ribeiro e Moraes (2014) aos caminhos anunciados por Torre (2005). No
entanto, em seu aspecto mais caracteristico “Criatividade como um bem social e de futuro”,
realca sua vertente social da criatividade na qual se pde em destaque tanto a pessoa como 0
grupo humano e a cultura que tornam possivel o desenvolvimento. E nessa interseccdo que
buscaremos, de forma complementar, situar a analise de nosso caso em estudo, também
ressaltando o destaque dado por Torre & importancia da interagdo, pois “tudo quanto somos ¢
temos ¢ fruto da interag@o sociocultural” (TORRE, 2005, p. 38).

Ao descortinar esse cenario, vamos tragando uma rota que vislumbra uma caminhada
de estudos e investigacdo, no qual a criatividade vem assumindo um complexo que articula
habilidades, atitudes, acGes, formas de pensamento e de atuagdo em uma perspectiva integral,
levando em consideracdo seus de valores, utilidades e inovacdo. Desta forma, o nosso olhar
sobre essas perspectivas apresentadas buscam por um enfoque de trato mais integral do tema e,
embora outras perspectivas também caminhem nessa direcdo, a rota que assumimos para trilhar
em nossa analise passa pela compreensdo da criatividade como um bem social e de futuro
(TORRE, 2005) e, por isso mesmo, reflete um fenébmeno de natureza complexa e

transdisciplinar, fruto de uma tessitura relacional que se materializa “a partir das atividades
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desenvolvidas e das relagdes emergentes no encontro do polo subjetivo com o polo objetivo,
representado pela realidade” (MORAES, 2015, p. 176 ).

2.3.1.2 O carater complexo e transdisciplinar da criatividade no contexto educacional e a Escola

Criativa

Dentro de um panorama que ainda pode-se considerar inicial na busca de estudos que
abordem a criatividade dentro de uma visdo mais integral, tomaremos como rota de percurso
em nossa investigacdo sobre criatividade e letramento escolar a perspectiva apontada na obra
de Moraes e Navas (2015), Transdisciplinaridade, criatividade e educagdo: fundamentos
ontoldgicos e epistemoldgicos. Obra que traz sua contribuicdo, promovendo uma ampliacédo
tedrica no rumo dos fundamentos ontoldgicos e epistemologicos da criatividade no campo da
educagdo. A autora considera que “necessitamos de uma educagdo integral transdisciplinar
nutrida por novas visdes conceituais capazes de promoverem um pensamento que ndo mais
fragmente, reduza ou dissocie a realidade” (MORAES; NAVAS, 2015, p. 20).

Pautada no conceito de que educar para a criatividade requer uma reforma nos processos
de construcdo do pensamento e reorganizacdo do conhecimento (MORIN, 2000), e longe de
certezas de qual a melhor trilha para se alcancar esse objetivo, vamos firmando nossos passos
no devir das relacdes sujeito/objeto, sujeito/meio e contexto e sujeito/sujeito ja que sdo as
relacdes abertas que nos convidam a romper as fronteiras “sabendo que todo e qualquer objeto
jamais podera ficar encerrado em um conceito ou aprisionado em um discurso” (MORAES,
2015, p. 107).

Tal como abordado nos principios que podem nos levar a um pensar complexo, 0s
operadores cognitivos, buscamos neles e nos fundamentos da Rede de Escolas Criativas, 0s
norteadores para analisar as praticas de letramento da escola pesquisada, assumindo como
lentes da realidade observada, a perspectiva complexa e transdisciplinar da criatividade
(MORAES, 2015).

Ao associar essa nogdo vamos compreendendo e dando corpo ao conceito de “escola
criativa” de que nos fala Moraes (2015, p. 123), apontando que a criatividade é mais que um
traco psicobiologico, sendo sobretudo uma caracteristica “emergente” no sentido de possibilitar
“dar respostas novas a velhos problemas que podem também ser repensados de um novo modo™.
Dentro dessa perspectiva da criatividade na escola, exigir-se-ia do alunado um papel ativo,
criador, responsavel e solidario. E assim, corroborando o pensamento complexo de Morin

(2000), a autora continua afirmando que entende a criatividade também como “fruto de
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processos dialdgicos, recursivos, auto-organizadores, emergentes e transcendentes, entre
sujeito e objeto” (MORAES, 2015, p. 175).

Os autores consideram a criatividade dentro da dindmica do pensamento complexo
como um novo modo de pensar e uma nova atitude frente a educacéo, ndo pretendendo propor
métodos ou modos de fazer. S8o principios que assumem a abertura e a flexibilidade
compativeis com as singularidades dos contextos e sujeitos, num desafio ao modo de pensar
pragmatico e prescritivo.

Essa compreensdo corrobora nossa perspectiva enquanto pesquisadora da criatividade e
favorece o entendimento acerca da docéncia no paradigma educacional emergente. Num
cenario no qual véarias propostas estdo despontando como possibilidades de enfrentamento dos
desafios educacionais contemporaneos. Varios desses projetos se assentam nos eixos de
compreensdo da complexidade, da transdisciplinaridade e da criatividade, seja na acdo e
formacdo docente, seja na ampliacdo teorica.

Temos ciéncia do quanto a escola acaba sendo reprodutora de conhecimento, autoritaria
e fragmentada em seu pensar e em seu fazer. Por isso, sobre todo educador pesa a necessidade
de reconhecer a aprendizagem como fenémeno interpretativo da realidade, e isso, conforme nos
diz Demo (2002), implica sua construcdo, desconstrugéo e reconstrucdo. Sob essa perspectiva,
Moraes (2008, p. 242) nos chama a perceber o que 0s temas tedricos tratados nessa tese nos

revelam:

Revelam também alguns parametros, principios e valores significativos que podem
servir para a reconfiguracdo de um novo cenario educacional e serem indutores de
praticas pedagdgicas mais dinamicas, integradoras, complexas e holisticas que
requerem por sua vez, uma maior clareza conceitual em relagdo ao conhecimento, a
aprendizagem e a complexidade envolvida nos processos educacionais.

Embora o pensamento complexo nao tenha uma metodologia especifica, temos que nos
abrir & compreensdo do continium dos fendmenos educacionais e encontrar vias de promover
praticas pedagogicas mais criativas e integradoras, a reposicionar o sujeito aluno como
protagonista do seu saber, rompendo com configuragBes cristalizadas. Decorre dai a
importancia de uma visdo complexa da realidade como “atitude epistemologica” (MORAES,
2015) funcionando como principio que alimenta uma postura transdisciplinar capaz de
promover um espaco de interconexdo disciplinar, de compreenséo e valorizagédo da diversidade,
pluralidade e multidimensionalidades humana que se concretizam em uma metodologia. S&o
com esses fios que acreditamos ser possivel tecer praticas pedagogicas mais emancipadoras,

dindmicas e integradoras.
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Para isso acontecer, antes, serd preciso aceitar o convite feito por Morin (2010) para
pensar complexo, tomar consciéncia que tudo se liga a tudo, que nossa maneira de nos
relacionarmos com a vida, com as pessoas, com a natureza, com nosso lado espiritual; tudo
depende do nosso modo de pensar, “dependem das representacdes internas que se revelam em
nossas agoes, enfim, em nossa maneira de ser e estar no mundo” (MORAES, 2008, p. 272).
Cientes ou ndo, participamos de uma rede interdependente que configura e é configurada na
construcdo coletiva do social, podendo tanto nos referir na macroestrutura da sociedade como
um todo, ou na parte como referéncia ao contexto escolar. E nessa interacdo recursiva
indissoltvel entre individuos sociedade e cultura, ou no tridngulo da vida como proposto por
D’Ambrésio (1997): “individuo, sociedade e natureza que implica a necessidade de um
pensamento mais abrangente, um pensamento complexo”.

A interacdo é, portanto, peca fundamental na engrenagem do conhecimento. Segundo
Piaget (1967), o conhecimento ndo parte nem do sujeito, nem do objeto, mas da interagdo entre
ambos. Assim também nesse paradigma educacional que emerge, amparado por esses
referenciais teoricos, € preciso ampliar a visdo para os diversos niveis de realidade,
compreendendo que a aprendizagem nao é decorréncia direta do ensino, mas que esta
diretamente ligada as atividades realizadas pelo sujeito em processos de interagcdo com outros
sujeitos e com 0 meio, possibilitado por meio da linguagem, em processos dialeticamente
complexos, que concebem o ser em sua inteireza.

Outro aspecto importantissimo ligado a interacdo, aprendizagem e criatividade ¢é a
emoc&o. Para Maturana (2002) “néo ¢é a razdo o que nos leva a acdo, mas a emocao”. E afirma
que vivemos numa cultura que supervaloriza a razdo, que gosta de dizer que se distingue dos
outros animais pela sua capacidade racional. O autor segue afirmando que as emocdes nao sao
algo que obscurece o entendimento, ndo sdo restri¢ces da razao: elas sdo dindmicas corporais
que especificam os dominios de acdo em que nos movemos (MATURANA, 2002).

Ser educador nesse contexto contemporaneo, implica em refletir sobre essas questdes.
E necessario e urgente, olhar para o processo de ensino e aprendizagem e objetivar a “inteireza
humana, pensamentos, emogdes, intuicdes e sentimentos estejam em constante dialogo em prol
da evolugdo da consciéncia humana” (MORAES; TORRE, 2004, p. 55). E nesse sentido, é
fundamental considerar aspectos da formacgdo docente, especialmente pela urgéncia que as
diversas tensdes no contexto social contemporaneo nos apresentam, demandas que, embora ndo
sejam novas, requerem que os profissionais saibam lidar com elas; isso implica, inclusive,

melhor compreender o outro e 0 mundo, a comegar pela compreensao de si mesmo.
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Os estudos da RIEC, nessa perspectiva, tém apontado que o modelo da racionalidade
técnica ndo comporta os aspectos que emergem de nossa realidade complexa, mergulhada nas
incertezas e instabilidades, singularidades e conflitos de valores. Esse contexto é revelador da
realidade apresentada por Morin (2003, p. 14-15) para 0 nosso tempo e “Sua ineficiéncia para
tratar nossos problemas mais graves constitui um dos mais graves problemas que enfrentamos.
De modo que, quanto mais 0s problemas se tornam multidimensionais, maior a incapacidade
de pensar multidimensionalmente [...]””. Em sua constatacéo o autor segue afirmando que nesses
contextos “as mentes jovens”, e eu diria ndo apenas as jovens, perdem suas aptidoes naturais
de contextualizar os saberes e buscar sua pertinéncia a vida (MORIN, 2003).

No entanto, esses mesmos estudos apontam para as possibilidades de superacdo dessa
realidade que tem na atitude transdisciplinar uma nova postura diante do que estd posto no
ambito da sociedade. Essa postura, enfatizada por D’ Ambroésio (1997, p. 80), “[...] repousa
sobre uma atitude aberta, de respeito matuo e mesmo de humildade com relacdo a mitos,
religides e sistemas de explicacGes e de conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de arrogancia
ou prepoténcia”.

Assim, nos parece fundamental alinhar as concepcGes postas a perspectiva de
criatividade no @mbito educacional da RIEC, podemos entdo dizer que, feito as devidas
referéncias a criatividade, numa perspectiva complexa e transdisciplinar, estas sinalizam
caminhos, ndo apenas quanto as questdes epistemoldgicas, como lancam luz ao contexto
pedagdgico, de modo especial ampliam os horizontes de analises das praticas de letramento em
contexto de transicdo ao colocar em destaque o papel da interacdo em sala de aula. T6pico ao
qual retornaremos no capitulo seguinte.

Para Suanno (2014, p. 22), os “fundamentos tedrico-pratico da criatividade, da inovagéo
e da cultura de mudanca estdo pautados na ruptura com o paradigma educacional vigente, e
alicercado na perspectiva transdisciplinar e no paradigma emergente”. Aspecto que Sintetiza

bem o que queremos ressaltar com esse estudo.

2.4 Novos estudos do letramento e os pressupostos transdisciplinares para o ensino de

lingua materna

Nesta secdo, procuramos, por meio da exposicdo das concepcdes de letramento que
permeiam nossa contemporaneidade, demonstrar as dimensdes abrangentes do termo
letramento no que diz respeito aos aspectos linguisticos e, ampliando a discussdo, oferecer

elementos para reflexdes sobre o letramento como praticas sociais, com base na perspectiva da
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transdisciplinaridade, entendida como alternativa para a analise que se quer realizar nesta
pesquisa, situada no campo do ensino de lingua materna.

A natureza complexa do fendmeno do letramento que compde esta parte do quadro
teorico é enfocada neste trabalho sob uma perspectiva sociocultural, a qual encontra apoio nos
denominados Novos Estudos do Letramento. De cunho mais teorico-conceitual, ganham
destaque, inicialmente Street (1995, 2003), Barton e Ivanic (2000), Tfouni (1995, 2010), Soares
(2003, 2002, 2004), Kleiman (1995, 2001, 2008, 2014) e Rojo (2009) em trabalhos que
discorrem sobre o conceito de letramento com o objetivo de melhor compreender as concepcdes
tracadas pelos estudos que se debrugcam sobre o ensino da leitura e escrita.

A medida que nos atemos a nocdo de letramento, procuramos construir uma
compreensdo do fendmeno da cultura escolar e, mesmo que o conceito de letramento seja fluido,
nosso esfor¢o concentra-se em percorrer um caminho que se divide em compreender 0s
contextos das discussdes e evolugcdo dos estudos do letramento no Brasil, os modelos
apresentados, autbnomo e ideolégico, e os sentidos dos termos praticas e eventos de letramento,
usados nas analises dos dados, buscando ndo apenas destacar reflexdes e estabelecer ligacfes
capazes de alargar conceitos a luz do pensamento complexo, como empreender analise das

interacOes nos contextos de letramento, conforme secdo 5.2 do capitulo 5.

2.4.1 Letramento: na teia dos conceitos

Assim como abordar conceitualmente a criatividade ndo é tarefa simples pela sua
amplitude, o mesmo se d& ao tratar do conceito de letramento, por isso é relevante uma
compreensdo efetiva dos dominios de aplicabilidade, especialmente no que se refere ao ensino.

Certamente, hoje, falar de letramento ja ndo cause tanta estranheza, seja pela
abrangéncia que o assunto ganhou ao longo dos anos, passando a ser utilizado com mais
frequéncia nos diferentes ambitos de formacéo inicial ou continuada e na pesquisa, seja pela
sua incorporacdo nos documentos que regem as bases educacionais em diversas instancias.
Mesmo assim, considerando um tema recorrente na pauta da formacao de professores, devemos
considerar que ainda pode acarretar algumas incompreensdes ou contrariedades, por apresentar
conceito complexo e abrangente. N&do temos a intencdo de entrar nesse debate conceitual-
epistemoldgico, visamos, com esse levantamento, localizar e contextualizar as discussdes e
melhor entender as motivacdes tedricas para a composicdo do cenario que temos hoje,

respaldadas pelos Novos Estudos do Letramento (NEL), para que possamos verificar como 0s
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professores entendem esses conceitos e, consequentemente, as implicagfes desse entendimento
para sua pratica pedagdgica voltada para o ensino da leitura e escrita.

Como ja bastante difundido, o termo letramento, originou-se do inglés Literacy e
aparece pela primeira vez no Brasil, mencionado por Mary Kato, em 1986, no livro No mundo
da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. A partir desse momento, o termo ganhou
refinamento, de modo especial no contexto nacional, decorrente das novas modalidades de
praticas sociais envolvendo leitura e escrita, explica Soares (2000, 2002, 2004) — uma das
precursoras dos estudos do letramento no Brasil. Conforme citamos anteriormente, foi em
meados dos anos 80, do século XX que se da o aparecimento do termo no pais, a0 mesmo tempo
que illettrisme na Franca, litteracy nos Estados Unidos e Inglaterra e literacia em Portugal, para
se distinguir este fendmeno da alfabetizag&o?*.

Inicialmente, o termo foi utilizado nos meios académicos com objetivo definido de
“separar os estudos sobre o ‘impacto social da escrita’ dos estudos sobre a alfabetizacgdo, cujas
conotagOes destacam competéncias individuais no uso e na pratica da escrita” (KLEIMAN,
2008, p.15, grifo da autora). Da mesma forma, Tfouni (2010, p. 32) corrobora com essa
perspectiva inicial das discussdes, explicando que “a necessidade de se comegar a falar em
letramento surgiu, creio eu, da tomada de consciéncia que se deu, principalmente entre os
linguistas, de que havia alguma coisa além da alfabetizacdo, que era mais ampla, e até
determinante desta”.

Mesmo com proposito definido para a inser¢do desse novo termo, conforme destacam
as autoras, ainda hoje ndo ha consenso acerca de sua definicdo. Mesmo assim, a autora apresenta
uma definigéo para letramento como “resultado da agdo de ensinar e aprender as praticas Sociais
de leitura e escrita; o estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais” (SOARES, 2009, p. 39),
ligando o letramento aos usos e préaticas de leitura e escrita.

Soares (2009, p. 65) ainda aponta que as causas das dificuldades e impossibilidades de

se chegar um consenso

[...] devem-se ao fato de que o letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos,
habilidades, capacidades, valores, usos e fung¢Ges sociais; o conceito de letramento
envolve, portanto, sutilezas e complexidades dificeis de serem contempladas em uma
Unica definicao.

24 Para avancar mais na questdo da evolugdo do termo e suas implicagdes, uma leitura bastante recomendada é o
capitulo 4: De “literacy” a “letramento”, de Maria do Rosario Longo Mortatti (2004), da obra Educagéo e
Letramento.
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Para Tfouni (1995, p. 20), o letramento pode ser entendido como processo que “focaliza
0s aspectos sdcio-historicos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade”. Uma visdo
de que o sujeito, inserido nesse processo, vai construindo conhecimentos em variados graus de
complexidade a partir das relacdes estabelecidas no mundo e com o mundo ao longo de sua
vida.

Vérios outros autores também vao trazer suas definicGes em questdo, porém nos
limitaremos a alguns de grande relevancia no cenario nacional, como € o caso Kleiman (2001).
Ela vai dizer que “[...] podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais
que usam a escrita, como sistema simbolico e como tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos” (KLEIMAN, 2001, p. 17). A autora chama a atencéo para as amarras que
ainda imperam na escola no tocante a, geralmente, fixar-se nas competéncias individuais

necessarias dos codigos para o sucesso escolar e ndo como pratica social efetiva, destacando:

O fenbmeno do letramento, entdo, extrapola o mundo da escrita tal qual ele é
concebido pelas instituicGes que se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos
no mundo da escrita. Pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de
Letramento, preocupa-se ndo como letramento préatica social, mas com apenas o tipo
de prética de letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de cddigos
(alfabético, numeérico) processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necessaria para 0 sucesso e promog¢do na escola. J& outras
agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua como lugar de trabalho,
mostram orientacdes de letramento muito diferentes (KLEIMAN, 1995, p. 20).

A autora coloca em evidéncia o distanciamento das praticas de letramento que ocorrem dentro
e fora da escola, visto que a escola é uma das instituicdes responsaveis por proporcionar ao aprendiz
momentos onde ocorra a pratica de letramento. Esta diretamente ligado a escola o prop6sito de criar
condigdes de uso real da leitura e da escrita para que seja possivel desenvolver alunos capazes de se
comunicar nas diferentes esferas da sociedade de acordo com suas necessidades. Esse ja era o
apontamento de Kleiman na Gltima década do século XX. Se buscarmos avancgar no tempo e trazer suas
reflexdes sobre O letramento na contemporaneidade® é possivel perceber que a analise empreendida
pela autora ndo difere muito ao longo de trés décadas, apesar de reconhecer alguns avan¢os durante as

observacdes feitas das praticas em sala de aula,

[...] podemos concluir que, mesmo mais bem preparadas e mais consistentes do ponto
de vista dos objetivos visados, pouco mudou num quarto de século em relagdo a
contemporaneidade das praticas de uso da lingua escrita mobilizadas na escola: tal
como na década de 1990, as préaticas escolares hoje ndo levam em conta o espago e 0
tempo em que transcorrem, tampouco a historicidade dos sujeitos (KLEIMAN, 2014,
p. 74).

2 Referéncia ao artigo publicado pela autora em 2014 que leva esse titulo.
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Assim, fica a constatacdo de que pouco mudou no tocante a ‘contemporaneidade das
praticas’, por ndo se levarem em consideragdo nem o ‘e€spago’ e 0 ‘tempo’ no qual essas préaticas
transcorrem, muito menos ‘a historicidade dos sujeitos’. Corroboramos com a ideia de que de
nada adianta a aula nas séries iniciais serem designadas de letramento inicial se a concepc¢éo de
escrita ainda estiver ancorada na prética que ndo considera o sujeito e sua historia, e ainda,
concebe a escrita em oposi¢do aos usos da lingua oral, dada a impossibilidade de se postular
uma divisdo rigorosa entre fala e escrita como atividades comunicativas.

Essa lentiddo no caminhar do letramento esta relacionada, muitas vezes, ao ndo
conhecimento docente da importancia de se refletir seriamente sobre suas concepg¢des como
elemento de desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem. Porque, apesar de a crianga
chegar a escola dispondo de um repertdrio linguistico internalizado, adquirido no seio da
familia, é a escola que assume o papel de transformar esse repertorio linguistico informal em
préticas da linguagem escrita, como também de fortalecer a linguagem oral nos aspectos
formais, fazendo-se, assim, cumprir um dos objetivos da escola.

No contexto de nossa abordagem, indagamos da mesma maneira como Kleiman (2014)
observou na “contemporaneidade das praticas”, sobre as praticas mobilizadas e as atividades
realizadas pela escola pesquisada, buscando nas concepcles de seus professores sobre o
letramento escolar, entender um pouco mais sobre 0 que dessas concepcdes revelam nas suas

praticas, mas disso trataremos mais adiante.

2.4.2 A abordagem dos Novos Estudos do Letramento: implicacdes metodoldgicas

O que traz de ‘novo’ estes estudos de letramento? A denominac¢do Novos Estudos do
Letramento, conforme apresenta Street (2003), foi cunhada por Gee (1991) quando da
observacao que emergiam, no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, na América do Sul
(Brasil), Ameérica no Norte (Estados Unidos) e Europa (Reino Unido), estudos que focavam
muito mais o lado social do letramento do que seu lado cognitivo (STREET, 2003, p. 77).
Assim, associado ao que podemos denominar de uma virada paradigmatica, por representar
uma mudanca de pensamento, de postura, ao considerar a leitura e escrita a partir do seu
contexto de praticas sociais e culturais, o atributo “novo” vem postular essa mudanca no olhar,
dando uma perspectiva nova para as investigacdes acerca da leitura e escrita, ressaltando o
letramento como préatica de cunho social e ndo meramente uma habilidade técnica, neutra,

imutavel e/ou universal, situada no interior dos individuos (SOARES, 2004).
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Embora as discussdes sobre o uso competente da leitura e escrita no Brasil tenham
percorrido um caminho diferente: vinculada a aprendizagem inicial da escrita, partindo do
questionamento sobre o conceito de alfabetizacdo, conforme nos apresenta Soares (2004), os
rumos do letramento parece percorrer 0S mesmos trajetos que valorizam as caracteristicas
sociais e culturalmente determinadas pelo processo interativo de fala, leitura e escrita, gerando
novas maneiras de compreender o fendmenos envolvidos. Essa vinculacdo alfabetizacdo e
letramento, quase sempre presente nas producdes académicas brasileiras estdo pontuadas nos
registros de Soares (2003, p. 5) ao citar essa relacdo presente nas obras: Adultos nédo
alfabetizados: o avesso do avesso, de Leda Verdiani Tfouni (Campinas (SP): Pontes, 1988) e
Letramento e Alfabetizacdo (Sdo Paulo: Cortez, 1995); de Roxane Rojo, Alfabetizacdo e
letramento (Campinas (SP): Mercado de Letras, 1998); de Angela Kleiman(org.), Os
significados do letramento (Campinas (SP): Mercado de Letras, 1995); assim como obra da
propria Magda Soares, Letramento: um tema em trés géneros (Belo Horizonte: Auténtica,
1998).

N&o podemos deixar de registrar que esses estudos sobre leitura e escrita estiveram, por
muito tempo, centrados na aquisicdo de habilidades de decodificacdo linguistica como um
sistema unico e isolado em si, isento de influéncias sociais, principio este que se arraigou na
instituicdo escolar. Essa concepgdo comeca a ser contraposta com as novas concepgdes de
leitura e escrita que permeiam a sociedade contemporanea, pois reconfigura essas habilidades,
principalmente ao que se refere as nocdes de temporalidade e espacialidade (SOARES, 2003).

Este talvez tenha sido o grande marco trazido por esses Novos Estudos do Letramento
(NEL), a questdo da ndo fixacdo no dominio do cédigo escrito, mas na manipulacdo do mesmo
ou na relacdo que os sujeitos mantém com ele, mesmo que ndo o dominem. A partir desse
pressuposto, comecamos a compreender as intencGes de, no Brasil, diversos estudiosos
buscarem imprimir uma linha de diferenciac¢éo do termo ‘alfabetiza¢do’, apesar de compreender
que sim, se poderia também simplesmente ter assentado sobre o termo ‘alfabetizacdo’ esse
mesmo proposito, ressignificando-o dentro das proposicdes epistemoldgicas que se assumiram
na area, nas décadas finais do século passado. Importa ainda considerar que, mesmo dentro da
perspectiva dos “novos” estudos do letramento, o termo que se fixou no Brasil foi apenas
‘Estudos do Letramento’ (KLEIMAN, 2008, p. 7), e € com esse termo que vamaos prosseguir.

Nessa direcdo, podemos encontrar em varios estudos a referéncia a vanguarda de Freire
(2003, p. 28) em conceber, ou melhor, em inaugurar, de certa forma, a concepcao de letramento

quando afirma: ‘“Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho de memorizagao
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mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos Ia, le, li, lo, lu. Dai que também n&do pudesse reduzir a
alfabetizacédo ao ensino puro das palavras, das silabas ou das letras”.

Assim, com essa nova perspectiva direcionada pelas pesquisas sobre os estudos do
letramento proposto por Street (1984, 2001), passamos a contextualizar algumas concepcdes
importantes de letramento: o letramento autbnomo e o letramento ideoldgico, concepcdes
bastante difundidas no Brasil por Kleiman (1995).

O modelo auténomo, que pressupBe uma Unica forma de letramento, completo em si
mesmo, por isso autbnomo, cujas praticas se ligam apenas a logica interna do texto, se
constituem desvinculadas dos contextos socioculturais de uso. Nele, a tendéncia é enfocar a
“dimensdo individual”, na qual bastaria proporcionar ao sujeito 0 acesso ao codigo escrito para
terem suas “condigdes cognitivas desenvolvidas” ja que o dominio da escrita tem esse efeito
universal. O que nos permite afirmar, pautados em Kleiman (1995, p. 25) que se trata de um
equivoco, ja que as habilidades desenvolvidas ndo se dao pelo contado com a escrita, mas pelas
praticas de letramento desenvolvidas no processo de escolarizacdo das instituicdes formais de
ensino e ndo pelo simples acesso a escrita. No geral, neste modelo “estdo incluidas as atividades
de processamento da leitura, tanto as que ocorrem de forma consciente como as inconscientes
na construgdo de sentido do texto” (KLEIMAN, 2012, p. 2).

E preciso ainda acrescentar que, nesse modelo, a oralidade seria secundaria no que tange
ao uso dessas funcbes, uma vez que da escrita dependeria a capacidade cognitiva de abstrair,
assentado no pressuposto que a primeira € regida pela racionalidade e pela l6gica, ao passo que
a segunda remete a fungdes interpessoais da linguagem.

Ja 0 modelo ideoldgico, que se apresenta como proposta alternativa a essa tendéncia
individual e desvinculada do contexto social (STREET, 1984, 2001), toma o texto como um
objeto linguistico-social e o entende como uma pluralidade de praticas letradas, social e
culturalmente determinadas, pois “todas as praticas de letramento s3o aspectos, ndo apenas da
cultura, mas também das estruturas de poder da sociedade” (KLEIMAN, 1995, p. 38), 0 que
confere um alargamento no campo investigativo do letramento, podendo ser tratado como
fendmeno complexo que é, e que segundo a referida autora, as vezes, essa complexidade se
esconde nas correlagdes simplistas com a aquisicdo da escrita.

Esse modelo ideoldgico assenta sua posicdo no aspecto de que a escrita ndo pode ser
tomada como uma tecnologia neutra, justamente por sua inevitavel ligacdo com as estruturas
de poder vigentes na sociedade, e que, por isso mesmo, confere aos seus usos significados
simbdlicos distintos em diferentes contextos socioculturais (SREET, 1984). Assim, fortalece

nova natureza do letramento, indo alem de um conjunto de habilidades, como uma tecnologia
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da mente, para o letramento que estd nas comunidades de préticas, grupos distintos, com
praticas distintas e formas de utilizacdo da linguagem e modos de agir e interagir na vida em
sociedade.

Aproximando das concepg¢Oes trazidas por Street (1984), Soares (2009) aborda as
dimensGes individual e social do letramento. Segundo Soares (2009, p. 72) “[...] Letramento
ndo é pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; € um conjunto de préaticas
ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social”.

Decorrente da perspectiva ideoldgica, a concepgédo de letramentos, no plural, vem se
firmando (SOARES, 2009; BARTON; IVANIC, 2000; ROJO, 2009). Nela, ndo se prevé uma
unica forma de letramento, mas uma diversidade de letramentos, inclusive inter-relacionando a
fala e a escrita como modalidades complementares da lingua. Mas é importante registrar que,
mesmo com a distincdo em dois modelos, o autbnomo e o ideoldgico, ndo 0s vemos como

posicdes antagdnicas, conforme palavras do préprio Street (2003, p. 9):

[...] os modelos jamais foram propostos como opostos polares: em vez disso, 0 modelo
ideoldgico de letramento envolve o modelo autbnomo. A apresentacdo do letramento
como sendo “auténomo” ¢ apenas uma das estratégias ideoldgicas empregadas em
associacdo ao trabalho no campo do letramento, que em realidade disfar¢a a maneira
em que a abordagem supostamente neutra efetivamente privilegia as préticas de
letramento de grupos especificos de pessoas. [...] Entretanto, o modelo ideol6gico
reconhece que essas habilidades técnicas estdo sempre sendo empregadas em um
contexto social e ideoldgico, que da significado as proprias palavras, sentencas e
textos com os quais o aprendiz se vé envolvido.

Cabe aqui definir, também, outros dois conceitos fundamentais para os estudos do
letramento: evento de letramento e praticas de letramento. Street (2012, p. 75) ndo sé nos
apresenta seu conceito de eventos de letramento como nos mostra sua utilidade em capacitar
tanto pesquisadores como participantes, “a focalizar uma situagdo particular onde as coisas
estdo acontecendo e pode-se vé-las enquanto acontecem”. Apresentados como dois lados da
mesma moeda, 0S eventos e as praticas de letramento constituem uma mesma realidade

interacional. Barton e Ivanic (2000, p. 8) conceituam assim:

[...] eventos de letramento sdo atividades em que o letramento desempenha um papel.
Geralmente existe um texto escrito, ou textos, que é central para a atividade e falas
em torno do texto. Eventos sdo episodios que emergem das praticas e sao definidas
por elas.

Assim, ao falarmos em eventos de letramento, estamos falando de eventos que

envolvem leitura e/ou escrita aos quais podemos observar e delinear suas caracteristicas, como
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“ler sinais e escolher uma estrada” ou a leitura de uma noticia para iniciar um debate, para citar
um evento de letramento escolar. Kleiman (1995, p. 40) com base em Heath (1982) trata os
eventos de letramento como “situa¢des em que a escrita constitui parte essencial para fazer
sentido da situacédo, tanto em relacéo a interacdo entre os participantes como em relacdo aos
processos e estratégias interpretativas”.

Barton e Ivanic (2000, p. 8) ao caracterizar eventos de letramento postulam que “sdo
episédios observaveis que surgem a partir de praticas e sdo moldados por elas. A nocao de
eventos sublinha o caréater situado do letramento, que sempre existe em um contexto social”.

Jé& sobre a nogdo de préticas de letramento, ao compor o cerne da natureza complexa do
fenomeno em foco, os autores apontam: “letramento ¢ um conjunto de praticas sociais,
observaveis em eventos mediados por textos”. Nessa relacdo, as praticas de letramento
representam “os modos culturais em geral de utilizacdo da linguagem escrita pelas quais as
pessoas fazem uso em suas vidas” (BARTON; IVANIC, 2000, p. 7). Pode-se dizer que os
eventos de letramento estdo comportados dentro das préaticas. Assim sendo, as praticas ndo sdo
unidades observaveis de comportamento, ja que envolvem valores, atitudes, sentimentos e
relacBes sociais, tendo assim, um sentido mais amplo do que eventos de letramento. De certo
modo elas s&o reveladoras das concepgdes de leitura e escrita.

Dessa forma, como ‘modos culturais’, as praticas de letramento sdo processos internos,
mas determinados por processos sociais, incluindo o proprio julgamento das pessoas sobre o
letramento, como falam e como constroem sentido com o letramento e que sdo padronizadas
por ‘instituicGes de poder’. Decorre dai a questdo de haverem letramentos ditos dominantes,
mais visiveis e influentes do que outros e, nesse sentido, as instituicbes educacionais seriam
exemplo dessas préaticas. No entanto, a escola com sua preocupagdo com o desenvolvimento
formal das habilidades de ler e escrever, nem sempre se ocupa da inser¢do dessas habilidades
em préticas sociais, trilhando, em muitos casos, um caminho distante da vida social em que 0s
estudantes estdo inseridos.

Para Soares (2003), com base em Street (1995), praticas de letramento sao
“comportamentos exercidos pelos participantes em um evento de letramento, onde as
concepcdes sociais que o configuram determinam sua interpretacdo e dao sentido aos usos da
leitura e/ou escrita naquela situagao particular” (SOARES, 2003, p. 105).

E também de Soares (2003, p. 95) o alerta para o fato de que o letramento é um

Continuo ndo-linear, multidimensional, ilimitado, englobando multiplas praticas com
maltiplas fungBes, com mdltiplos objetivos, condicionadas por e dependentes de
maltiplas situagdes e multiplos contextos, em que, consequentemente, sdo multiplas e
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muito variadas as habilidades, conhecimentos, atitudes de leitura e de escrita
demandadas.

Sendo assim, no avangar das reflexdes, olhando para o plano geral desse panorama,
permeado pelo desafio de lidar com a complexidade atual das situagdes interativas do cotidiano
no desenvolvimento qualitativo e quantitativo dessas interacGes, vimos reforcar a afirmacao de
Street (1995 apud MAGALHAES, 2012, p. 165) de que ¢é inutil “tentar compreender um
enunciado ou discurso apenas pelo ‘contexto imediato do enunciado’ a ndo ser que se tenha um
quadro social e conceitual mais amplo que lhe da significado”.

E por considerar essa mesma fenomenologia complexa que corroboramos nessa tese
com a concepcao de Magalhdes (2012, p. 165) no que tange a associacao da leitura e escrita as
praticas sociais, que sdo ‘multidimensionais’, pois incluem “sujeitos e suas identidades,
discursos e assimetria de poder ligadas a a¢es, interacdes e variaveis de espaco-tempo” e com
Castanheira et al. (2001) que aponta para o carater complexo e dindmico do processo de
letramento, no qual o significado de acdo letrada é continuamente construido e reconstruido por
participantes quando estes se tornam membros de um grupo social, sejam eles uma turma
escolar ou um grupo de profissionais e sociais diversos. E essa variedade de ocorréncias € o que
se apresenta como um dos fundamentos para a necessidade de ampliacdo do termo letramento
para letramentos.

Macedo (2005), ao investigar processos de letramento escolar no contexto das
interacbes em sala de aula, apresenta a énfase dada pelo Santa Barbara Classroom Group,
composto pelos pesquisadores Dixon, Gree, Lin Floriani e Bradley (1992), no uso da palavra
letramento no plural, refor¢ando seu sentido multifacetado e multidimensional. Juntamente com
0S apontamentos para as novas compreensdes dessas praticas no contexto de sala de aula, no
qual torna-se importante incluir as praticas de ouvir e falar como parte dos processos de
letramento (MACEDO, 2005, p. 35). A autora ainda apresenta como fundamental, na visao do
grupo, para compreender os processos de letramento na escola “analisar os processos
comunicativos através dos quais ele ¢ construido” (MACEDO, 2005, p. 35).

Essa perspectiva de andalise do cotidiano das praticas € o que torna possivel nossa
investigacdo no campo da interacdo nas praticas de letramento e favorece o entendimento sobre

as dindmicas de sala de aula do grupo pesquisado.
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2.4.3 Préticas de letramento na perspectiva da transdisciplinaridade: contribui¢cdes para uma
prética criativa e integradora

Nessa secdo, consideramos as implicacdes desse estudo para a pesquisa sobre processos
criativos de letramento em sala de aula. Para isso, entender que vivemos num mundo
contemporaneo, desafiador e globalizado é ter a certeza de que ndo € possivel mais posturas
simples diante de desafios complexos. Esses desafios que se apresentam diante de uma
encruzilhada marcada por inUmeros impasses, especialmente no campo educacional, muitos dos
quais estdo diretamente relacionados a um paradigma construido nos séculos XVI e XVII e que
permanece fortemente até hoje: o paradigma tradicional, cartesiano.

Sair desse impasse com 0 rumo tracado e objetivo definido é imprescindivel. E essa rota
comega pelo modo de pensar que priorize um “tratamento simultaneo entre o texto e o contexto,
o0 ser ¢ seu meio ambiente, o local ¢ o global, ou seja, o complexo” (MORIN, 2002, p. 100).
Um pensar que favorega o questionamento e a revisdo constantes de nossas concepgdes e
crencas, que valorize as diferentes dimensdes humanas, capaz de apreender o mundo em sua
totalidade e, a0 mesmo tempo, manter-se eternamente aberto ao que esta por vir (MORIN,
2002).

Assim como afirma Moraes (2003, p. 167) “[...] este momento revela-se de grande e
extrema oportunidade para se catalisar mudancas educacionais importantes, transformar a
maneira como pensamos e concebemos a escola, a educagao e a propria vida”. E romper com o
paradigma da fragmentacdo implica em movimentos que “transgridam as fronteiras
epistemologicas das disciplinas”, como nos aponta Santos ¢ Sommerman (2014, p. 71), seja
pelos temas transversais instituidos pelos PCN (1998), seja por decreto (5.154/2004) ou parecer
(CNE/CEB 5/2011), ou ainda, mais recentemente pela Base Nacional Comum Curricular —
BNCC. Nesses marcos legais, vemos as evidéncias do reconhecimento, no ambito publico, da
necessidade de se repensar as formas de organizacdo de saberes, superando as dualidades
estruturais dentre as quais se encontra o desafio de redimensionar o proprio pensar e ensinar,
de ressignificar conceitos e encontrar metodologias que articulem e religuem saberes
(SANTOS; SOMMERMAN, 2014).

Essa realidade que se descortina no horizonte educacional ndo deixa de ser um grande
desafio para a maioria dos docentes acostumados ao aconchego de suas certezas e
previsibilidade de suas verdades. No entanto, ndo apenas para os docentes, pois enfrentamos
tempos incertos e cada vez mais fluidos nos mais diversos campos da vida. Por isso,

concordamos com Moraes (2008b, p.13) ao afirmar que “enfrentamos esses tempos incertos e
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fluidos com ferramentas intelectuais de outras épocas, de outros tempos, observando a realidade
como se ela ainda fosse considerada estavel, homogénea e determinada”.

A autora continua sua reflexdo incorporando a realidade de um mundo cada vez mais
complexo e imprevisivel, a necessidade que se apresenta nos diversos contextos,
especificamente no educacional, em buscar espacos para a dialogia entre os saberes cientificos
e humanos, que proporcione ndo apenas uma reforma do pensamento, mas a abertura do coragao
a praticas mais solidarias (MORAES, 2008b).

Como humanidade precisamos de mentes mais abertas, de escutas mais sensiveis e de
coragbes mais amorosos, para desenvolver pensamentos e acBes que possam
realmente fazer a diferenca neste momento evolutivo da humanidade e colaborar para
a evolucdo da consciéncia humana (MORAES, 2008b, p. 16).

Caminhar nessa direcdo implica estabelecer nocGes corretas para passos firmes rumo ao
entendimento que pensar complexo demanda pensar multidimensional e multirreferencial,
portanto, compreender as redes de interdependéncia que nos unem, estando nds conscientes ou
néo de todo esse processo (MORAES, 2008b) implica construtos de natureza do ser, do saber,
do fazer e do viver/conviver.

Assim sendo, no campo educacional, se mostra como fundamental nessa dindmica de
restabelecer vinculos ndo apenas voltados aos saberes, mas a natureza e as relagdes. Da mesma
maneira que figurar nos PCN o vinculo do ensino da Lingua Portuguesa as préaticas sociais ndo
quer dizer que essa pratica esteja presente na a¢do pedagogica em sala de aula, local onde ainda
é predominante a conducao das praticas filiadas ao ensino tradicional mecanicista que buscamos
superar.

Sobre essa questdo, nosso pensamento é confirmado com Kleiman (2007, p. 4) “a escola
é uma agéncia de letramento por exceléncia, e deveria criar espagos para experimentar novas
formas de participacao nas praticas sociais e letradas, assim constituir multiplos letramentos na
vida social”.

Também na BNCC, o texto € o ponto central para definicdo dos conteudos, habilidades
e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um género discursivo que circula em
diferentes esferas/campos sociais de atividade/comunicagdo/uso da linguagem. Cabe aos
agentes envolvidos no processo proporcionar aos alunos experiéncias que contribuam para a
ampliagdo dos letramentos, conforme apontado nos documentos da Base, incluindo o
letramento digital, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas

praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
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Assim, convém ressaltar que, como apresentado na abordagem dos Estudos do
Letramento (STREET, 1984; SOARES, 2006; ROJO, 2009), o ponto de partida é o pressuposto
de que o aluno é um sujeito de linguagem que ja traz para a escola suas praticas de letramentos
ndo-escolares, 0s quais estdo constantemente expostos a diversas situacdes de uso da leitura e
da escrita no contexto das relag@es sociais, as quais convivem na familia, na igreja, etc.

Conforme ja tratado anteriormente, a passagem de um modelo psicol6gico ou cognitivo
em que a apropriacdo e o0 uso da escrita eram concebidos apenas como um conjunto de
habilidades individuais, para uma concep¢do que toma a escrita no ambito das praticas
socioculturais historicamente situadas, ja demostra essa evolugdo, mesmo que ainda prevaleca
0 modelo autbnomo na maioria das praticas de letramento presentes na escola 0 modelo
auténomo. Porém, isso ndo significa dizer que o modelo ideoldgico nega o autbnomo, ndo nega
a cognicdo ou a erudicdo, mas sim, ressaltamos que se trata de uma abordagem na qual a
perspectiva autbnoma esta contida, concebendo essas dimensdes a partir da condicéo situada e
intersubjetiva que a pessoa vivencia.

A partir dessa abordagem dos estudos do letramento, é possivel depreender a exigéncia
de uma postura mais ativa em sala de aula, onde a interacdo e aprendizagem colaborativa entre
professores e alunos sdo decisivas na construcdo do conhecimento. E resgatando a afirmacéo
de Maturana (2002, p. 115): “Ensinar é proporcionar um ambito de experiéncia”. Quanto mais
préximo da realidade do aluno, levando em consideragdo o conhecimento e as experiéncias
prévias desses sujeitos, mais significativa a aprendizagem se torna.

Para isso, € preciso percorrer um longo caminho até que possamos ver no cotidiano da
escola as mudancas de paradigma do letramento, assim também é preciso avancar numa
perspectiva integradora dos saberes de forma que fique cada vez mais apurado o olhar para
além do automatismo que as rotinas escolares acabam por impor.

Nesse sentido, concordamos com Moraes (2008b) quando nos aponta para o grande
desafio de aprender a trabalhar para a construcdo de ambientes de aprendizagem agradaveis,
ricos em elementos significativos e desafiadores, que sejam capazes de ressignificar o cotidiano
da sala de aula, que possam criar ecossistemas educacionais, ou seja, diferentes espacos
cognitivos/emocionais para a construcao do conhecimento.

Em movimento nesta dire¢do, vemos, atualmente, as pesquisas em Linguistica aplicada
e em Educacdo caminharem no sentido da necessidade de se compreender 0s processos de
aprendizagem numa perspectiva que podemos chamar de socio-ecoldgicas, ou ecossistémicas,
pois ambas, inovadoras a seu modo, tem se debrugado sobre o ambiente do aprendizado e sobre

as vivéncias de professores e alunos como elementos implicados na construcdo do
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conhecimento e demostram a necessidade de se compreender as relagdes subjetivas na interacao
professor-aluno.

No campo da Linguistica Aplicada destacamos duas frentes de pesquisas:

a) no campo das interacdes nas praticas de letramento, impulsionadas pela perspectiva
de compreender a sala de aula como um espago social e cultural, assim como reforcar a
concepcédo de leitura e escrita como préatica social. Nesse sentido, essa abordagem tem sido
importante para a discussao “das praticas escolares sob a 6tica da complexidade das interagdes
contemporaneas e das dinamicas discursivas que emergem em diferentes contextos socio-
culturais” (BUNZEN, 2014b, p. 2). Dentre esses estudos, incluindo os que consideram a “fala-
em-interagdo” destacam-se no cenario brasileiro os trabalhos de Maténcio (2001), Batista
(1997), Rojo (2001), Castanheira (2010), Castanheira et al. (2001), Castanheira, Dixon e Green
(2007), Macedo (2005). Esses pesquisadores dentro da linha da etnografia interacional sao forte
exemplo da busca por compreender as especificidades da cultura da sala de aula, tendo como
foco as interacgdes e os discursos produzidos por alunos e professores.

b) no campo da ecolinguistica?®, cuja definicio ja pode ser encontrada no subtitulo da
obra de Couto (2007) “Ecolinguistica: estudo das relacGes entre lingua e meio ambiente.
Também definida como ecologia da lingua ou ecologia linguistica é o estudo das interacGes
verbais que se ddo no interior do ecossistema linguistico” (COUTO, 2013, p. 278). Traz em seu
bojo o “paradigma ecoldgico” ou “a visdo ecologica de mundo” de Capra (2000), uma visdo
holistica. Vale esclarecer que o termo meio ambiente, nesse contexto da ecolinguistica, refere-
se as dimensdes social, mental e fisica das interagdes. Encarado como uma oportunidade do
novo, longe dos padrdes positivistas nos estudos de linguagem, esse movimento conta com uma
série de vertentes: Linguistica Ecossistémica, Etnoecologia Linguistica, Endoecologia
Linguistica, das quais a primeira se destaca.

No campo da educacdo, optamos por trazer a presente discussdo as abordagens de
educacao com base no pensamento critico, inovador e criativo, que apontam para caminhos que
trilham na mesma busca por co-construir, colaborar com a caracterizagdo de um referencial

pedagogico que pense “a educagdo, enquanto atividade social pratica de humanizacdo das

% Esta disciplina da Linguistica, conforme Couto (2013) trazida, no bojo de um movimento de conscientizagdo
sobre os problemas ambientais. Pelo que o autor aponta, esse movimento “aparentemente” comegou apos a
publicacdo do livro de Rachel Carson, Silent Spring, em 1962. Mas que em 1972 apareceria o texto fundador da
ecolinguistica, Haugen(1972), falando em language ecology e ecology of language, ou seja, ele ndo usou a palavra
‘ecolinguistica’ nesses textos.
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pessoas” Libaneo (2005). Assim, destacamos a Ecopedagogia, que figura entre as correntes
pedagogicas contemporaneas holisticas na denominacao de Libaneo (2005), e emergentes, na
denominacdo de Suanno (2015).

Para Suanno (2015), a apresenta¢do de Libaneo das chamadas “correntes holisticas,
reunindo: o Pensamento complexo (teoria da complexidade), Teoria naturalista do
conhecimento, Ecopedagogia e Conhecimento em rede, sdo assim denominadas por reunirem
correntes de diferentes vertentes tedricas, cujo aspecto comum ¢ a “visdo ‘holistica’ da
realidade”, ou seja, que apresenta uma visao da realidade como uma totalidade de integragao
entre o todo e as partes como “unidade organica”, visdo que ¢ contraposta pela autora em sua
tese, pelo fato de as perspectivas guardarem muitas diferencas, o que inviabiliza compreendé-
las ou classifica-las como sendo uma corrente pedagogica. Suanno (2015), justifica para tanto,
a divergéncia existente entre a “visdo holistica” e a Epistemologia da complexidade sobre a

relacdo entre o todo e a parte e argumenta, com base em Petraglia (2008, p. 39)

Enguanto a visdo holistica explica que o todo é mais importante que a soma das partes,
a epistemologia da complexidade pressupbe que o todo é mais e menos importante,
simultaneamente, que a soma das partes. E essa ideia-chave que entendemos
diferenciar os dois termos. Trata-se, todavia, de agregar e articular os operadores da
complexidade no cérebro humano: hologramético, recursivo e dialdgico,
promovendo, assim, a transdisciplinaridade.

Assim trataremos das pesquisas na ecopedagogia, uma vez que sobre os fundamentos
da epistemologia da complexidade e suas especificidades ja explicitamos em se¢des anteriores.
O termo ecopedagogia, criado por Francisco Gutierrez, é lancado em Ecopedagogia e
cidadania planetaria (1998) escrito em parceria com Cruz Prado, fruto das discussdes que
emergiam desde o primeiro Encontro Internacional da Carta da Terra (1990), organizado pelo
Instituto Paulo Freire. A ecopedagogia, pedagogia da terra ou paradigma ecoldgico,
movimenta-se em torno da conscientizacdo e da educagdo com sentido no cotidiano das pessoas
e a partir dele, despertando o olhar e a sensibilidade para cada detalhe, baseado no equilibrio
entre seres e natureza pela construcdo de uma cidadania planetaria.

Segundo Gadotti (2009), um dos principais pesquisadores dessa corrente, 0
desenvolvimento da ecopedagogia estd acontecendo tanto como um movimento pedagdgico
como uma abordagem curricular e, “assim como a ecologia, a ecopedagogia também pode ser
entendida como um movimento social e politico. Como todo movimento novo, em processo,

em evolucdo, ele € complexo e, pode tomar diferentes dire¢bes” (GADOTTI, 2009, p. 2).
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Assim, o movimento caminha na direcdo da educacdo para a cidadania planetaria, isso
pressupde que ndo apenas estamos no mundo como somos parte dele.

Nesse sentido, também como um movimento novo, visualizada no tecido
transdisciplinar, buscamos estabelecer as reflexbes sobre as praticas de letramento na
perspectiva da ecologia dos saberes?’” (SANTOS, 2006; MORAES, 2008), expressio que
podemos encontrar definicdo em Santos (2006, p. 154):

A ecologia de saberes é um conjunto de epistemologias que partem da possibilidade
da diversidade e da globalizacdo contra-hegemdnicas e pretendem contribuir para as
credibilizar e fortalecer. Assentam em dois pressupostos: 1) ndo ha epistemologias
neutras e as que clama sé-lo sdo as menos neutras; 2) a reflexdo epistemoldgica deve
incidir ndo nos conhecimentos em abstrato, mas nas praticas de conhecimento e seus
impactos noutras praticas sociais.

Moraes (2008a), em concordancia com Santos (2006), acrescenta a reflexdo de que so
sera possivel atingir esse dialogo com “um pensamento complexo ¢ ecologizante, capaz de
religar esses diferentes saberes, se se romper com o paradigma reducionista de explicacdo da
realidade e do conhecimento.

Um pensamento ecologizado é aquele que reconhece que tudo esta interligado e,
retomando um dos principios j& apresentado anteriormente, o principio ecoldgico da a¢ao, tem
na percepc¢ado da quebra das certezas e da linearidade das coisas, sua grande contribuicdo para a
compreensdo e abertura para o pensamento complexo, para a compreensdo do fendémeno da
complexidade do real. Também nos pde alertas para compreender que toda acdo escapa a
vontade do sujeito a partir do momento que entra no jogo das relacdes, das inter-retroacdes que
ocorrem no ambiente. Igualmente acontece nos processos de cooperacgdo, que sdo movidos pelo
mesmo principio, posto “que acontecem a partir da interagdo mutua entre sujeitos, entre sujeito
e objeto ou o sujeito e seu meio” (MORAES, 2008, p. 107).

N&o queremos dizer com isso que diante de tamanha imprevisibilidade dos fenémenos
ndo se prestara mais ao planejamento, a ordem, ja que tudo foge as maos de quem executa a

acao. O que pretendemos é destacar, com esse principio, a necessidade de abertura de

27 Essa expressdo ecologia dos saberes é utilizada por Santos (2003) e constitui um dos principais conceitos
apresentado pelo autor na obra Epistemologia do Sul. O termo é apresentado na obra Ecologia dos Saberes — A
gramatica do tempo (2006). A expressdo também foi utilizada como titulo de uma conferéncia de Edgar Morin em
2003 em evento internacional intitulado Complexidade a Reforma da Universidade, promovido pelo grupo
GRECOM (Grupo de Estudos da Complexidade da Universidade Federal do Rio Grande do Norte). Além desses,
também nos serviu de referéncia a obra Ecologia dos saberes — complexidade, transdisciplinaridade e educacao de
Maria Céndida Moraes (2008).
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pensamento e clareza no olhar para entender e explicar a realidade em sua diversidade
constitutiva.

Em principio, ecologizar o pensamento significa reaprender a pensar. Longe do carater
fragmentador e reducionista, religando os fatos e os fendmenos ao seu contexto. E um
pensamento complexo que vislumbra tecer o saber, fazer e sentir, que pautado pelo principio
hologramatico é capaz de relacionar as partes ao todo e o todo as partes, numa verdadeira

estratégia criativa e auto-eco-organizadora.

2.5 Por uma ecologia dos saberes

A0 passo que avangamos nas reflexdes, adentramos ainda mais fundo nos caminhos e
veredas que levam até a transdisciplinaridade. E vamos sentindo mais perto uma espécie de
encruzilhada, manifestada também em forma de pergunta: A escola conseguira tornar possivel
esse dialogo entre os diferentes saberes?

Julgamos que uma das maneiras possiveis seja a pratica de projetos? e, na area do ensino
de lingua, os chamados ‘projetos de letramento’ (PL), podendo tanto estar relacionado ao
trabalho em grupos ou turmas, como a um grande projeto da escola. Essa pedagogia € bem vista
pelo seu carater potencializador e acaba por situar-se num campo de potencial inovacdo no
ensino, pois permite integrar saberes, rompendo com as fronteiras das disciplinas e ampliando
0 universo de aprendizagem. Contudo, defendemos que essa perspectiva sé se confirmara
partindo da complexidade dos temas da vida e das relacdes que podem e devem chegar até a
escola, mesmo aquelas de curriculo tradicional através das possibilidades abertas pelos projetos
de letramento.

Apesar disso, queremos aqui ressaltar que a préatica de projetos ndo é, em si, uma
novidade didatica, se trouxermos desde a contribuicdo de Dewey (1859-1952) cujo nome figura
no ambito educativo, como inspirador dos fundamentos psicopedagdgico do chamado Método
de Projetos, aperfeicoado mais tarde por Kilpatrick (1871-1965) a quem se atribui a
formalizacdo do método com a publicacéo, em 1918, da obra “O Método de Projeto” onde faz

uma abordagem pratica das ideias educacionais de John Dewey.

28 Sjtuadas nas diferentes posigdes epistemoldgicas assumidas pelos estudiosos da questdo, encontram-se diversas
designacfes no tocante aos projetos pedagogicos como metodologia de ensino: projeto didatico, projeto
pedagdgico, projeto escolar, projeto de trabalho, projeto tematico, projetos de ensino, projetos interdisciplinares,
entre outras. Das abordagens apresentadas, retrataremos dos projetos de letramento, que embora se liguem em
determinados principios, apresentam especificidades diante do prdprio interesse do pesquisador e do contexto no
qual eles foram gerados (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014, p. 12).
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Embora ndo tenhamos a intengdo de promover um histérico da evolugdo do método de
projetos, precisamos ressaltar que na transicdo do século XX para o século XXI, essa
metodologia ganhou difusdo e passou a ser adotado por muitas escolas, “porém com um novo
significado e com uma nova face, propria ao contexto sécio-historico e ndo tdo somente ao
ambiente imediato no qual o aluno esta imerso, trazendo a foco temas de pertinéncia a vida
contemporanea” (OLIVEIRA, 2006, p. 52)%.

No entanto, como nos afirma Oliveira, Tinoco e Santos (2014, p. 13) os projetos ndo
figuram como um “instrumento de renovagao do ensino na lingua materna que pretende resolver
problemas de exclusdo e insucesso escolar na area de linguagem, mas como uma antiga pratica
recontextualizada pelas atuais demandas sociais”, ou seja, os projetos de letramento
representam, hoje, uma oportunidade no que se refere ao trabalho com o desenvolvimento da
consciéncia integradora, ecoldgica e criativa. No entanto, cabe o alerta de Torre (2005) ao tratar
essa renovagdo, pois a “criatividade dos métodos de ensino” também podem ser qualificadas
como “reprodutoras, repetitivas, transmissivas, etc.”, o que nao traria avango significativo na
mudanca que se pretende com o rompimento dessa ldgica reducionista. Assim, corroborando
com o alerta de Torre, destacamos a importancia ndo no que se faz de “novo” na escola, mas
como esse “novo” se faz.

Isso equivale dizer que trabalhar nessa linha, mesmo que nédo seja novidade, implica um
ressignificar constante de sua pratica, conforme o que Kleiman (2007, p. 16) denomina por

projeto de letramento, resgatando seu préprio conceito

[...] um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na vida dos alunos
e cuja realizacdo envolve o uso da escrita, isto €, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a producdo de textos que serdo realmente lidos, em um
trabalho coletivo de alunos e professor, cada um segundo sua capacidade (KLEIMAN,
2000, p. 238).

Dessa forma, o sentido do PL € contribuir para uma dindmica mais interativa em sala de
aula (professor- aluno), como para uma aprendizagem mais efetiva de préatica de leitura e
escrita, por partirem de questdes ou problemas identificados pelos alunos ou de interesse do
grupo e orientados pelo professor, numa direcdo de uma percep¢édo da existéncia de diferentes

niveis de realidade.

2 O trabalho de Cacilda Lages Oliveira (2006) Significado e contribuicdes da afetividade, no contexto da
Metodologia de Projetos, na Educagdo Bésica, apresenta uma abordagem relevante do trabalho om projetos, além
de fazer uma retomada historica.
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Assim,

A aprendizagem funciona, entdo, como uma forma de constru¢do do conhecimento
que se instaura a partir de um processo dialético (relagdo do passado-presente-futuro;
individual-coletivo; local-global). Algo que se constrdi num espago de movimento
(OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014, p. 48).

Esse processo dialético é o ponto chave para a constru¢do de vinculos mais fortes e
produtivos nas préaticas em sala de aula. Saviani (1999, p. 18), referindo-se a relacdo professor
e aluno na escola tradicional mostra-nos que o professor “transmite, segundo uma gradacao
I6gica, 0 acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que Ihes séo
transmitidos”. Nessa abordagem pedagdgica, podemos observar que os alunos t€ém uma
participacdo nula no processo de conhecimento, ndo participando ativamente na construgéo de
uma realidade que venha a enunciar o seu conhecimento em relacdo ao que esta aprendendo,
aspecto suscitado em todos os documentos da educacdo, do mais recente, BNCC ao mais
basilares, a prépria LDB, como demanda no seu artigo 32.

Essa construcdo tradicional € um modelo a ser superado, e, por mais que seja ainda a
preponderante, ha muitos movimentos na direcdo de sua superacdo. Assim, 0s Projetos de
Letramento podem ser considerado como estratégia eficiente para promover a reintroducao do
sujeito cognoscente, aluno, na participacao ativa da aula.

Quando o professor atua nessa perspectiva, ele deixa de ser transmissor de
conhecimentos e caminha na perspectiva de uma mediacdo da aprendizagem, alguém capaz de
trazer para a sala de aula as experiéncias dos alunos com o mundo, levando-os a refletir sobre
seu entorno, assumindo um papel mais humanizador em sua préatica docente. Essa postura de
mediador ndo ocorre apenas nos projetos de letramento, como em qualquer metodologia que o
docente promover nessa direcéo.

Buscar transformar o ensino conteudistico, descontextualizado e desvinculado do
mundo social por praticas reflexivas e significativas, exige uma nova postura do professor. A
educacdo que recebemos, herdeira do paradigma tradicional cartesiano e mecanicista, que
separou a razao dos sentimentos, a emocéao do conhecimento, necessita ser superada. Imperiosa
é a condigdo que reclama a religacdo dos saberes e 0 desenvolvimento, em sala de aula, de uma
relagdo professor e aluno que considere o aluno em sua multidimensionalidade, a dimensdo do
afeto, pois é a dimens&o que nos caracteriza, que nos aproxima nas relagdes. E uma dimenséo
desenvolvida pela sensibilidade afetiva.

Expoentes como Nicolescu (2001), Morin (2000, 2001) e Moraes (2008) teorizam sobre

as diversas dimensoes nas relacOes entre saberes proporcionados pela transdisciplinaridade. Da
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mesma maneira é perceptivel o fortalecimento, nessa perspectiva, no campo académico e agora
muito mais fortemente no marco normativo da BNCC.

A essa altura uma pergunta nos parece pertinente: Como passar de uma pratica
tradicional, centrada no conteddo, para uma pratica iluminada pela perspectiva complexa e
transdisciplinar? Como ndo ha resposta simples para problemas complexos, por isso optamos
por dividir essa resposta em duas partes, fracionando também a pergunta: Como sair de uma
didatica tradicional, positivista? Primeiramente, € preciso superar uma série de resisténcias que
normalmente sdo os empecilhos de uma efetiva mudancga, como nos alerta Moraes (2015) que
é superar a logica da fragmentacdo da realidade, do ser, do saber, consequentemente 0s
processos de mediacdo didatica. Depois, como desenvolver uma pratica iluminada pela
perspectiva complexa e transdisciplinar? Efetivando a verdadeira reforma do pensamento,
resgatando a subjetividade humana, para o didlogo, a afetividade e a empatia, criando espagos
educacionais diversificados, buscando uma aprendizagem integrada e para a vida (MORAES,
2015; MORAES; TORRE, 2004).

Na prética, em sala de aula, isso tudo deve convergir por parte do professor, na criagdo
de contextos mais dinamicos e flexiveis, o0 que demanda abertura da parte docente as
emergéncias trazidas pelos alunos, assim como exige um olhar sensivel e uma escuta atenta as
necessidades e circunstancias, ao clima gerado nos ambientes de aprendizagem, ‘“pois
biologicamente falando, sabemos que o ser humano flui de acordo com as circunstancias ao seu
redor, com as emocdes e 0s sentimentos vivenciados a cada momento” (MORAES, 2008, p.
159). Isso porque ndo somos somente seres fisicos ou intelectuais, mas também sociais,
culturais, psiquicos, espirituais e como todas essas dimensdes sdo interdependentes, fica claro
que a aprendizagem resulta do conjunto dessa confluéncia e ndo apenas ao que se ouve na
transmissdo de contetidos pelo professor.

Nessa perspectiva, cabera ao professor um esfor¢o consciente e intencional na escolha
de suas estratégias na mediacdo pedagogica. Sobre essa realidade Moraes (2008b, p. 159)

aponta que:

A partir da complexidade presente na mediacdo pedagogica que é gerado um saber
relacional tendo em vista as interacGes e conexdes entre professore e aluno, sujeito e
objeto aprendiz e seu meio. Um saber que é sempre contextual, inserido numa
ecologia de pensamentos, acdes, sentimentos e intui¢des que fluem de acordo com as
condi¢Bes que emergem nos ambientes de aprendizagem. No seio dessa ecologia
fluente de significado é que ambos se transformam mutuamente enquanto se
autotransformam a cada instante.
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Desta forma, partimos do principio que, através dos projetos de letramento, teremos um
caminho possivel para atender a essa finalidade.

2.5.1 A perspectiva integradora dos projetos: projetos de letramento

A necessidade de romper com as metodologias tradicionais ganha, a cada dia, maior
dimensao, pois estas tém sido pouco eficientes para ajudar o aluno a aprender a pensar, refletir
e criar, com autonomia, soluc@es para os problemas de seu tempo. Ha um peso significativo no
acumulo de saberes, mas isso de nada ajuda se ndo conseguem aplicar seus conhecimentos em
situacOes reais do dia-a-dia. O trabalho com projetos na escola, voltado para o desenvolvimento
de competéncias, tem o intuito de romper com uma aprendizagem um tanto passiva, verbal e
fundamentalmente tedrica que ainda domina nossas instituices educacionais.

Essa realidade trouxe um envolvimento crescente no trabalho com projetos nas escolas
como alternativa a essa distancia entre o saber e o fazer, porém, recebe criticas como as de
Moura e Barbosa (2006, p.12) que ndo acreditam nesse modelo que se expandiu e acontece na
grande maioria das escolas. Afirmam que muitos ndo atendem ao que se propde um verdadeiro
projeto e os classificam como um ‘quase-projeto’ ou um ‘ndo-projeto’, PoiS Nao Sao
desenvolvidos pelos alunos em uma ou mais disciplinas no contexto escolar, sob orientacéo do
professor; muitas vezes ja vem formatados e com funcdes distribuidas pelos professores. Os
autores defendem a adoc¢do de uma metodologia que esteja em consonancia com a Metodologia
de Projetos, cujo desenvolvimento seja executado pelos alunos, sob orientacdo do professor.

Para Hernandez e Ventura (1998, p. 61)

A funcdo do projeto é favorecer a criacdo de estratégias de organizagdo dos
conhecimentos escolares em relagdo a: 1) o tratamento da informagdo, e 2) a relacdo
entre os diferentes contelidos em torno de problemas ou hipéteses que facilitem aos
alunos a construgdo de seus conhecimentos, a transformacdo procedente dos
diferentes saberes disciplinares em conhecimento proprio.

Nessa busca, parte-se do pressuposto de que o aprender é um ato comunicativo, no qual
o professor assumira o papel de facilitador. VValorizando-se a autonomia, o didlogo estabelecido
entre professor e aluno, dando mais sentido a aprendizagem.

A experiéncia com projetos nas escolas, na perspectiva de Machado (2004, p. 101), tem
se mostrado eficiente no desenvolvimento das inteligéncias multiplas, no trabalho com os

conteddos atitudinais e procedimentais, além de permitir que o conhecimento passe a ser tratado



94

como uma “rede de significados” que, contrapondo o olhar cartesiano, possui multiplos ou
nenhum centro, o que depende do interesse dos professores e alunos sobre o tema em estudo.

Nessa dindmica possibilitada nos projetos, o professor sai do foco central da aula e o
aluno torna-se sujeito do proprio conhecimento, envolvido numa problematizacédo o aluno passa
a pesquisador juntamente com o professor que figura como orientador dos interesses dos alunos.

Na perspectiva dos projetos de letramento, temos que considerar sua natureza complexa
no trabalho com o ensino de lingua materna. Oliveira, Tinoco e Santos (2014) trazem uma
excelente contribuicdo a essa discussdo, a partir das perguntas: quem age nesses projetos de
ensino? Como age? Por que e para que age? Elementos os quais colocam luzes na cena do
contexto de ensino e aprendizagem e, mais especificamente, em seus sujeitos que interagem
nesse processo. As autoras refletem sobre o processo educativo que, por influéncia dos
paradigmas da ciéncia, esteve centrado ora na figura do professor, ora no contetdo, ora no
aluno. Todas a seu modo, com praticas, as vezes mais, as vezes menos excludentes, mas que
coexistem na busca de atingir o ideal educativo. E ainda pontuam seu objetivo de trabalho, cuja
“proposta ¢ ignorar o bindmio professor versus aluno e centrar o processo educativo na
interagdo desses agentes” (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014, p. 44) no qual o aluno é um
sujeito de conhecimento, que traz consigo seu capital cultural, “¢ um ser de cultura”® que traz
constituido em si, crencas, valores, desejos e significados o0s quais determinardo nossa maneira
de ver, sentir e agir no mundo.

Para Oliveira, Tinoco e Santos (2014), projeto de letramento visa a aprendizagem,
respondendo a uma necessidade vinculada a uma prética social, uma forma de aprender que ndo
deve ser entendido como conteido a ser transmitido, mas como algo a ser (re)construido,
(re)contextualizado, que se instaura a partir de um processo dialético e que se constr6i num
espaco de movimento, cujas no¢bes de mediacdo, participacdo e contexto sdo centrais nessa
abordagem.

Dessa forma, o trabalho com a leitura e escrita, na articulacdo dos projetos de letramento
surge como uma possibilidade de uma construcdo de sentidos, permeada por suas praticas
sociais cotidianas, confirmado na conceituagao de Kleiman (2000) como uma agéo colaborativa
de professor e aluno, isto &, no desenvolvimento de um conjunto de atividades que se origina
de um interesse real na vida dos alunos, envolvendo leitura que de fato circulem na sociedade

e escrita que serdo lidos.

% As autoras fundamentam seu conceito em Bruner (1997, p. 23) na afirmagdo: “os seres humanos ndo terminam
em suas proprias peles; eles sdo expressdo de uma cultura”.
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Os PL, no que se refere a sua estrutura, ndo é uma metodologia nova, ela vem de uma
longa trajetoria, porém e inovadora pelo modo como se desenvolvem e as potencialidades que
isso evoca: por meio de uma rede de acOes coletivas e colaborativas que surgem do interesse da
vida cotidiana de estudantes e professores, e que, se bem trabalhadas, ultrapassam os muros da
escola, posto que a leitura e escrita sdo instrumentos para que outras ag0es se realizem: acoes
sociais, interacionais, capaz de avancar para o trato com a multidimensionalidade humana.

Ocorre que, ler e escrever é dialogar com 0 mundo e essa construcéo no contexto de sala
sO ira se efetivar, na pratica, se o professor ampliar sua visdo e, consequentemente, sua
concepgdo de lingua como cddigo, para a lingua como interagdo. Isso equivale a passagem da
aula de gramatica normativa para as praticas de leitura e escrita demandada por préaticas sociais.

A integracdo entre diferentes perspectivas tedricas € um movimento condizente e
justificado pelo paradigma emergente, especialmente pelo alinhamento dos pressupostos
ontoldgicos e epistemoldgicos, trazendo importantes contribuicdes metodologicas.

Trabalhar com PL implica trabalho com géneros, e isso possibilita que a lingua seja
refletida em contextos reais de uso, garantindo o principio do sentido e da interacdo nas praticas
escolares, de modo que os conhecimentos advindos desse processo possibilitem uma efetiva
insercdo em préticas sociais, fazendo usos da leitura e da escrita de forma consciente e adequada
a cada contexto, interagindo no mundo conforme necessidades comunicativas apresentadas.
Assim, podemos abranger variedades linguisticas amplas com as quais 0s alunos irdo se deparar
em seu cotidiano.

Tal procedimento corrobora para uma melhor assimilacdo, potencializando a eficacia
das préticas de leitura e escrita, por meio de uma maior interatividade na relacdo professor x
aluno; consequentemente, havera um maior envolvimento com o contetido por parte do aluno.
Sem contar que é uma excelente oportunidade que se abre, mesmo em escolas de curriculo
tradicional, para projetos mais integradores. O trabalho com projetos na perspectiva do
letramento pode, inclusive, gerar uma reorganizacao desse curriculo escolar.

Cabe ressaltar que existem varios tipos de projetos que podem ser utilizados em diversas
areas do conhecimento; contudo, centramos nossas discussdes nas contribui¢Ges dos projetos
de letramento como uma possibilidade de praticas mais integradoras. O elemento que distingue
um projeto de letramento de outro tipo de projeto € o fato de ele reunir, em seu desenvolvimento,
etapas de trabalho mediadas pelos usos sociais da escrita. Desta forma, por meio dos géneros,
é que a escola torna possivel as préaticas de letramento, pois, como nos pontua Marcuschi (20086,
p. 25), ao ensinarmos a partir da operagdo com um género, estamos ensinando ‘“um modo de

atuacdo sécio-discursiva numa cultura e ndo um simples modo de produgao”. No planejamento,
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na execucdo e no encerramento de cada uma das etapas e do projeto como um todo, a escrita

ocupa um lugar de destaque e o aluno assume um papel ativo na producgédo do conhecimento.
Como uma abordagem complexa, € importante destacar que trabalhar com projetos de

letramento exige uma sistematizacdo do trabalho pedagdgico, uma préatica pedagdgica

problematizadora, desenvolvida em situagdes reais, vivenciadas pelo aluno, pois

[...] o principio basico desse modo de aprender reside na consciéncia de que o
aprendizado do ser humano se faz a partir de experiéncias de seu cotidiano — aprende-
se, resolvendo problemas, o que implica atividade, criatividade e enfrentamento de
situacOes novas. Nessa pratica, o professor funciona como gestor das a¢des coletivas
e orientador dos alunos preocupados em ‘aprender a aprender’ (OLIVEIRA,
TINOCO; SANTOS, 2014, p. 43).

Nessa perspectiva, esses projetos ganham maiores contornos, pois pressupdem a
reintroducdo do aluno como sujeito cognoscente, relegado ao papel de passivo na abordagem
tradicional, nos PL experienciam aprendizagens mais significativas, ja que as proposicdes
partem invariavelmente de problemas ou tematicas de seu cotidiano ou questdes atuais da
sociedade ou até mesmo de seu ambiente escolar, religando seus saberes com 0s aspectos da
vida, muitas vezes renegados a dinamica da sala de aula.

N&do se trata, contudo, de idealizar os projetos de letramento, mas de apontar as
possibilidades diferenciadas do modelo tradicional, justamente por levar em consideracdo as
formas de aprendizagem ligadas ao cotidiano e suas praticas. Os PL podem se articular a um
curriculo tradicional e, assim, obter um processo mais integrado e dindmico, de forma que esses
modelos de programacdo de contetdos prontos podem dar lugar ao trabalho com demandas
/fendmenos sociais que, assim como outras praticas sociais, sdo mediadas pela leitura e escrita.
Assim, diferentemente das praticas de leitura e escrita desenvolvidas tradicionalmente na
escola, estas, envolvidas nas a¢es do PL, cumprem uma funcdo social real, a depender do
projeto investido, seja divulgar uma campanha de saneamento do bairro ou produzir abaixo-
assinados para o ndo fechamento da escola.

Oliveira (2010) enfatiza sobre a maneira compartilhada, de engajamento, cooperacao e
empreendimento negociado que os PL proporcionam. Defende que 0s mesmos se ddo como em

comunidade de aprendizagem, onde

alunos e professores, na qualidade de agentes de mudanca, e num continuo processo
de construcdo do conhecimento, agem colaborativamente, potencializando recursos
para compreender o mundo e alcancar resultados que verdadeiramente Ihe interessam

(OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014, p. 51).
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Assim, para ilustrar um caminho possivel para um PL traremos um exemplo sintetizado
de uma acdo desenvolvida na escola pesquisada®, que trilhou pela perspectiva integradora,
partindo de um problema sempre recorrente ao final do ano letivo e a causa de muitas faltas na
escola: a dengue.

Para o encaminhamento de um projeto de letramento, o primeiro passo é a identificacdo
de um problema. Pode-se ter por base temas e ocorréncias do dia-a-dia da sala, como também
advir de uma escolha prévia; nos dois casos, 0s encaminhamentos devem partir,
preferencialmente, dos proprios alunos, pois, neste tipo de projeto, € a parceria entre professor
e alunos que os tornam protagonistas e a interagdo propicia uma aprendizagem significativa.

O tema foi trazido para a sala de aula com uma conversa iniciada pela professora sobre
os alunos que estavam faltando as aulas por causa da dengue. Varios questionamentos foram
feitos, destaque para a quantidade de familiares que ja ficaram enfermos por causa da doenca,
entre outras questdes que apontaram para 0s conhecimentos da turma sobre o assunto e suas
opinides, chegando a questdo: Por que a dengue é um problema nosso? O que poderiamos fazer
para solucionar este problema? Questdes que foram guias do projeto, pois ndo se tratou apenas
do tema Dengue (posteriormente acrescido da Zika e Chikungunya), mas a busca de solucdes
para um problema real na vida dos alunos e seus familiares.

O passo seguinte foi a pesquisa sobre o problema e as possiveis solucdes. Para essa
etapa, os alunos trouxeram varios textos sobre o assunto e trabalharam em grupos. Foi
distribuido nos grupos varios outros textos em seus suportes, para lerem e debaterem
(reportagens - jornal, infograficos- revista, panfletos). Para a aula da semana seguinte, a
professora contou com uma palestra-teatro de um grupo de especialistas da Secretaria da Saude,
convidados pela coordenagdo da escola, aproveitando para trabalhar o tema com todas as
turmas.

O proximo passo foi a elaboracdo de uma lista de acdes sugeridas para tratar do
problema. Dessa lista, 0s alunos escolheram as agdes que seriam realizadas. E importante nessa
etapa o levantamento de todos os géneros envolvidos nas agdes, assim como as relacdes que
podem surgir a partir das diversas dimensdes advindas inclusive das sugestdes dos alunos.

Na definicdo da acéo, a turma optou por uma campanha de conscientizagéo a se realizar
juntamente com a visita as casas para a vistoria e orientacdo da vizinhanga da escola e uma

‘parada contra 0 mosquito’, organizada nos semaforos do entorno. Cartazes e panfletos fizeram

31 Esse projeto ndo fard parte do corpo de andlise, pois ndo foi possivel obter o registro total do seu
desenvolvimento, por esse motivo trazemos apenas como mera ilustracdo de uma possibilidade de trabalho com
projeto de letramento em escola de curriculo tradicional. Atividade registrada em diario de campo.
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parte da acdo em campo. Acdes simples, mas que promovem algo muito importante no campo

da aprendizagem: o envolvimento.
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3 PONTO DE CONVERGENCIA EPISTEMOLOGICO E METODOLOGICO DA
PESQUISA: A INTERACAO

Os desafios do nosso tempo nos colocam diante de novos modos de ser e estar nas
escolas, nas familias e nas instituicdes. Esses temas vém sendo discutidos no cenario
educacional ha algum tempo por diferentes areas. Nesse capitulo, nosso objetivo é trazer a
discussdo da interacdo que emerge quando comecamos a refletir sobre a articulacdo entre a
criatividade e o letramento em contexto escolar.

Essa proposta de articulacdo pode suscitar, logo de saida, varias perguntas: Como tem
se constituido os estudos que tratam da interacdo no ambiente escolar? Quais 0s pressupostos
considerados para o alinhamento epistemoldgico que concebemos? Como esses aspectos
podem contribuir para um trabalho na direcdo da multidimensionalidade do ser na relacéo entre
0S sujeitos que constroem os saberes em sala de aula?

Buscaremos responder a essas questdes ao longo do capitulo, fazendo um percurso
breve, porém importante, da evolugédo dos estudos sobre a interacdo na sala de aula e alguns de
seus pressupostos subjetivos e condicionantes, dentro de um cenario atual que nos liga a
algumas novas demandas, do ponto de vista normativo, que é a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e as implicagOes trazidas pela incorporacdo das competéncias néo
cognitivas para o contexto dessa discussdo, embora desde ja adiantamos que ndo temos a

pretensdo de discutir curriculo, nem trazer a tona as vertentes da polémica em torno da Base.

3.1 A evolucdo tedrico-metodoldgica dos estudos sobre interacdo em sala de aula: Breve

contextualizacéo

Um levantamento das pesquisas sobre a temaética da interacdo em sala de aula nos
apresentou revisdes produzidas por diferentes autores e diferentes perspectivas ao longo dos
anos. Macedo (2005) faz um importante resgate das perspectivas dos estudos sobre interacdo
desde a década de 60 do século passado até as tendéncias mais recentes. A autora destaca a
centralizacdo dos estudos das décadas de 60 e 70 nos comportamentos de alunos e professores,
geralmente efetivados através de testes padronizados, cujo propoésito era estabelecer relagdes
causais desses comportamentos e a aprendizagem como uma forma de determinar seu resultado.
A autora destaca a psicologia behaviorista, fundamentada em Skinner, como determinantes nas
investigacGes dos processos de ensino, nessa época, assim como a influéncia positivista ao

enfocar os comportamentos dos sujeitos.
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Macedo (2005) destaca, também, os estudos de maior influéncia na época: i) os estudos
realizados por Bellack et al. (1966), com as “analises doS comportamentos linguisticos” e
Flanders (1970), que prop6s um sistema de categorias para analise da sala de aula, o FIAC
(Categorias de Analises das InteracGes de Flandes). Esse sistema consistia em analisar o
comportamento verbal de professor e alunos de acordo com dez categorias pré-definidas,
efetivando-se a partir da quantificacdo e frequéncia que 0s comportamentos ocorriam,
reduzindo o comportamento linguistico a unidades passiveis de serem mensurados e tabulados.
N&o se consideravam nesse processo, nem o contexto de interlocucdo e os significados
produzidos pelos sujeitos, nem o contexto temporal e espacial da coleta de dados.

As criticas, segundo a autora, ndo demoraram a chegar. Foram apresentadas por
Rosenshine e Furst (1976), que além de criticar os estudos ja citados, tinham o objetivo de
propor modificacdes e aperfeicoamento, enquanto que outras criticas surgiam “no sentido de
pensar alternativas para os problemas da pesquisa sobre a sala de aula” (MACEDO, 2005, p.
12 -13). Esse interesse acabou sendo a mola propulsora do surgimento das novas tendéncias em
torno da compreensdo da sala de aula como espaco social e cultural.

Como marco da analise em perspectiva etnografica que despontaria anos mais tarde nos
Estados Unidos, assim como outras pesquisas qualitativas, Macedo (2005, p. 13) destaca o
trabalho de Splinder (1982), partindo do “principio de que as interacdes em sala de aula ocorrem
sempre num contexto permeado por uma multiplicidade de significados que fazem parte de um
universo cultural a ser estudado pelo pesquisador”.

Junto com a perspectiva etnografica, as teorias no campo da psicologia da linguagem
também passaram a configurar esse campo de estudo, como a psicologia sociocultural de
Vygotsky e a teoria da enunciacdo de Bakhtin. Macedo (2005) finaliza sua incursdo historica
apresentando os pesquisadores brasileiros a proporem trabalhos na vertente sociocultural em
aulas de diferentes disciplinas do curriculo escolar do ensino fundamental, sdo eles: Rojo,
Mortimer e Smolka.

Rojo (2000), através de recortes de interacdo de sala de aula de escolas (publica e
privada) do Ensino Fundamental, em aulas de diferentes disciplinas (Ciéncias, Historia,
Geografia), busca mostrar em seu estudo que, tendo ou ndo texto escrito em sala de aula, leitura
ou producdo de texto, ou mesmo que apenas um questionario, estaremos sempre a tratar de
eventos de letramento, “muitissimos deles viabilizado oralmente” (ROJO, 2000, p. 7) e ainda
assim teremos eventos de letramento. Importante essa consideragdo, ja que a imperialidade
sempre foi de considerar texto escrito como genuinamente letramento. Em seu estudo

etnografico em aulas de “pré-escola” (como era denominado a época da pesquisa) e séries



101

iniciais. Suas andlises indicaram que o letramento esteve presente na maioria das interacdes
observadas nas aulas de Ciéncias, Historia e Geografia.

Ja Mortimer e Scott (2002) partiram da organizacdo de uma estrutura analitica baseada
em cinco aspectos inter-relacionados que focalizaram o papel do professor e os agrupou em
termos de focos de ensino, abordagem e acfes. Sua analise seguiu a estruturacdo de padrdes
interacionais identificados por Mehan (1979) como padrdes IRA, Iniciacdo do professor,
Resposta do aluno e Avaliacdo do professor como pressuposto para denominar o tipo de
interacdo daquele grupo, apresentando uma construcéo propria de uma ferramenta analitica para
estudos do discurso. A estrutura analitica foi baseada em cinco aspectos inter-relacionados,
focalizando o papel do professor. Sdo eles: 1) as inten¢des do professor, visto que é quem
planeja e propbe as acdes; 2) o conteudo do discurso, 0s aspectos procedimentais; 3) a
abordagem comunicativa, centrada nas dimensdes interativa/dialdgica e ndo interativa/ de
autoridade; 4) os padrdes de interacdo, baseado no IRA e, por fim, 5) as intervencfes do
professor.

Smolka (1988) analisou os processos discursivos na dinamica da alfabetizacdo, para
conhecé-los a partir do jogo das interagdes sociais. Ela problematizou essa dindmica e
considera que, como forma de linguagem, a escrita ndo é apenas um objeto de conhecimento
na escola, mas é constitutiva do conhecimento na interagdo com o outro, ndo se tratando apenas
de transmitir a escrita, mas de usé-la em sala de aula como interacao e interlocucéo. Baseando-
se no conceito de género proposto por Bakhtin, a autora analisou o padrdo IRA, como
constitui¢do dos padrdes de interacdo em sala de aula (MACEDO, 2005, p. 38).

Além disso, fortalecem nos trabalhos que analisam a interacdo em sala de aula tanto a
linha fundamentada nas ideias de Vygostsky sobre a construgdo de significados e dialogo
significativo como fator de desenvolvimento intelectual do ser humano, como a que propde que
as interacdes com os adultos auxiliam as criancas no desenvolvimento das func@es psicoldgicas
superiores, que sdo: acdo voluntaria, atencdo voluntaria, memdria, percepcdo e formacao de
conceitos. Isto quer dizer que, com o apoio de um adulto, a crianca € levada a trabalhar na Zona
de Desenvolvimento Proximal — ZPD. Ou ainda como Costa (2000), que desenvolveu seu
estudo a partir da discusséo e releitura dos conceitos de interagcdo e letramento escolar a luz

vygotskiana e bakhtiniana, ao que ele propde:

[...] entender/explicar/analisar/interpretar a sociogénise do letramento, como processo
intersubjetivo e interdiscursivo de apropriacdo do conhecimento, essencialmente
partilhado/colaborativo, segundo as perspectivas sociogenética vygotskiana e
enunciativo-discursiva bakhtiniana (COSTA, 2000, p. 11).
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Nessa juncdo epistemologica, Costa (2000) trabalhou a partir de alguns pressupostos ou
construtos que sustentam esses dois grandes grupos teéricos o soOcio-interacionismo e 0
socioconstrutivismo, numa tentativa de releitura no que se refere a inter-relacdo, interacéo,
intersubjetividade e interdiscursividade como processo de constituicdo do sujeito na/pela
linguagem. O autor se utilizou da anélise de dados empiricos coletados em salas de aula da
educacdo infantil e séries iniciais, analisando cinco eventos de letramento para o que ele
caracterizou como “para além da analise da materialidade pura ou mecanica” (COSTA, 2000,
p. 57) que trariam resultados caracterizados como “certo” ou “errado" e, por sua vez,
conduziria a andlise baseada no modelo de letramento autbnomo, mas destaca dentre as
possiveis analises um entendimento de evento de letramento “em que o letramento, como objeto
€ processo, se constroi em praticas enunciativo-discursivas de fala, leitura e escrita” (COSTA,
2000, p. 63).

J& na vertente de investigacdes dos processos de letramento escolar, no contexto das
interacbes em sala de aula, temos no Santa Barbara Classroom Discouse Group (1992),
composto por Gree, Dixon, Lin, Floriani e Bradley, pesquisadores da dimensdo multifacetada
e plural das préticas sociais de leitura e escrita, incluindo as praticas de ouvir e falar como parte
dos processos de letramento, vertente na qual se filiam os trabalhos de Smolka e Rojo. O grupo
apresenta em seus estudos evidéncias de que a constitui¢do da vida em sala de aula ocorre em
torno das préticas categorizadas por eles como: interacdes com textos e interacfes por meio de
textos.

A obra de Macedo (2005), citada anteriormente, Interacdes nas praticas de letramento,
resulta de sua tese de doutorado que teve como foco de analise compreender a constitui¢dao da
dialogia, no sentido bakthiniano®?, nos processos de interlocucio entre alunos e professoras na
construcdo de préaticas de letramento em duas turmas do primeiro ciclo do ensino fundamental
da rede municipal de Belo Horizonte. Sua investigacao teve interesse por verificar os processos
de apropriacéo, pelos professores, das novas concepgdes de ensino-aprendizagem trazidas pelo
discurso oficial dos programas de formag&o continuada.

Macedo (2005) colocou em evidéncia o alinhamento metodoldgico com a perspectiva
da etnografia interacional como possibilidade para compreender em maior profundidade sobre

sala de aula, como sdo constituidos os padrdes e eventos de interacdo pelos sujeitos envolvidos

32 Proposta interacionista da linguagem enquanto movimento constitutivo de natureza dialégica, que se realiza
entre dois ou mais locutores socialmente organizados, a considerar pelo préprio autor: [...] a enunciagdo enquanto
tal é um produto da interacéo social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situacéo imediata ou pelo
contexto mais amplo que constitui o conjunto das condi¢des da vida de uma determinada comunidade linguistica
(BAKHTIN, 2002, p. 121).
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no processo, professor e aluno. Trabalho muito rico e que trouxe, ndo apenas inspiragdes, mas
elementos importantes para nossa analise sobre a complexa realidade das interagdes nas praticas
de letramento escolar.

O objetivo desses estudos apresentados, assim como 0 nosso, é fornecer subsidios para
compreensdo da interagao professor-aluno a partir de variadas abordagens, como um importante

instrumento no processo de ensino e aprendizagem.

3.2 Outras perspectivas para a interacio em sala de aula: um convite para sentipensar?

Enguanto o mundo gira na velocidade dos seus avancos tecnoldgicos, o ensino
tradicional ainda responde com modelos e padrdes criados para atender demandas antigas e a
escola, como instituicdo responsavel por transmitir ‘contetidos’, ndo cabe no contexto
contemporaneo que cobra dos jovens um protagonismo frente ao seu proprio desenvolvimento.
No contexto em que esses ‘novos tempos’ nos conduzem, ndo podemos jamais perder de vista
gue educamos jovens para profissdes que ainda sequer imaginamos, como Varias profissdes que
hoje circulam em nosso meio, as quais ndo existiam ha 10 anos, a exemplo: o desenvolvedor
de aplicativos, gerente de midias sociais, influenciadores digitais, 0s youtubers (criadores de
conteido para youtube) ou, para citar uma ndo ligada a tecnologia, motorista de Uber.

H& mais de vinte anos, Moraes (2011) apontava as demandas de um paradigma
educacional emergente que, por sua vez, deve despertar a todos para a consciéncia de que
estamos num processo de transicdo e precisamos avancar na direcdo de um pensar complexo.
Segundo a autora, saimos da Era Material, centrada no progresso, na exploracéo de recursos,
que pressupde a dualidade, a divisdo sujeito e objeto, observador e observado , cuja acao separa
0 homem do mundo em razdo de uma visdo fragmentada, em que “o individuo multifacetado
em si mesmo encontra-se separado dos outros e da propria natureza” (MORAES, 1997, p. 210),
para a Era das Relagdes que se coloca muito além da “sociedade da Informagao” ou da “Era
do Conhecimento”, posto que envolve a unicidade, a integralidade com o real, a integracdo do
homem como parte da natureza, sem partes de prevaléncias, mas de cooperagdo entre 0s seres
viventes. E uma era de autoconsciéncia, apontada por Moraes como indicativo de uma nova

fase de evolucdo da humanidade e, decorre dai, a necessidade de uma educacéo para essa era

33 Sentipensar ¢ um termo criado pelo professor Satutnino de la Torre (1997), em suas aulas de criatividade na
Universidade de Barcelona e indica “o processo mediante o qual colocamos para trabalhar conjuntamente o
pensamento e o sentimento”
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das relagbes®, de uma educagdo caracterizada ndo s6 pelos sistemas tecnoldgicos e
interpessoais, como também intrapessoal e transpessoal, conforme os aportes da fisica quéntica.
Disso decorre a necessidade de que a educacédo colabore para facilitar essa transicao e corrigir
0s inumeros desequilibrios. Mas como? Essa € a grande questéo.

Muitas séo as abordagens para buscar responder a essa questdo. Embora néo esteja no
objetivo da tese debrugar-se sobre essa construcdo sécio-historica, mas fazer uma reflexdo sobre
a escola na transicao de paradigmas, e, nessa vertente, nosso referencial continua assentado no
pensamento complexo, na epistemologia da complexidade. E de dentro dessa abordagem que
Moraes (2011) vai fundamentar sua resposta no desenvolvimento humano na/pela educagéo, o
que significa o oferecimento de “uma educag¢do voltada para a formagao integral do individuo,
par o desenvolvimento de sua consciéncia e do seu espirito, capacitando-o para viver huma
sociedade pluralista em permanente processo de transformacdo” (MORAES, 1997, p. 211).

A autora citada acima reflete uma preocupacdo com a educacdo integral e o
desenvolvimento de competéncias ndo apenas cognitivas e instrumentais, mas que considere
tdo importante quanto, as demais dimensdes: socioemocional, ética, fisica e espiritual, com 0s
diversos componentes como a criatividade, a intuicéo, etc.; enfim, o desenvolvimento humano
como “argamassa”, termo usado por Moraes na obra citada, como fator preponderante para a
educacdo nesse momento de transicao.

Estamos numa era em que a informacéo nao é mais a grande questdo, mas o que se faz
com ela; onde a tecnologia influencia ndo apenas a quem tem condi¢6es de adquiri-las, mas
comanda de forma direta e indireta quase tudo ao nosso redor, na qual essa universalizacdo dos
meios de comunicacéo digitais tem o poder de alterar substancialmente as nossas relagdes com
a informacéo e o conhecimento. Onde uma opini&o postada nas redes sociais pode, em tempo
real, em questdo de segundos, ser alvo de comentarios, criticas, ataques. Basta uma foto, um
evento e uma pessoa pode sair do anonimato e ganhar notoriedade mundial positiva ou
negativamente em dias. Por tudo isso, e esse ‘tudo’ ficou reduzido as revolugdes tecnologicas,
é possivel entender porque as instituicbes formais ndo tém acompanhado esse ritmo alucinado

de transformagdes, mas colhe dentro das salas de aula seus reflexos.

[...] a educacdo atual precisa passar por uma transformacao radical [...] combinando
tecnologia com valores humanos. [...] instituicdes e secretarias de educacdo
preocupadas com a falta de motivacao, a violéncia e o baixo rendimento dos discentes,
com a excessiva fragmentacdo dos conhecimentos, com o estresse dos docentes, com
0s problemas ambientais e com outras adversidades [...] (ZWIEREWICZ; TORRE,
2009, p. 11).

3 Titulo do sexto capitulo da obra: O paradigma educacional emergente de 1997, Maria Candida Moraes.
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Isso nos remete a consideracGes de que a escola atual ndo tem dado conta de desenvolver
as competéncias necessarias para enfrentar os desafios do nosso século. Os paradigmas que
sustentam a acéo educativa precisam se adequar aos novos tempos e aos novos estudantes que
as escolas recebem dentro de seus muros, que requer “Uma escola que prepare a partir da vida
e para a vida, que parta de problematicas reais mais que de temas justapostos, que priorize o
desenvolvimento de uma consciéncia de harmonizacao pessoal, social e planetaria”
(ZWIEREWICZ; TORRE, 2009, p. 12).

Esse é 0 contexto e as caracteristicas que sempre foram necessidades inerentes ao “ser”
e, de maneira geral, também sempre foram objetivos da educacdo, despontam como uma
necessidade, mas € preciso ser entendido como um processo integrador, complementar a
transmissdo de contetdo, um caminhar pelas trilhas da educacdo para a vida, para educacgéo
integral. Para a educacdo no século XXI busca-se, conforme apontamentos de Zwierewicz e
Torre (2009, p. 12):

Uma escola criativa tem como pretensao preparar em competéncias, atitudes e valores
[...] atitudes colaborativas, empreendedoras, abertas a mudanca, ao novo, tolerantes e
dialogantes, indagadoras e movidas por perguntas. Consciéncia e importancia
atribuida aos valores humanos e sociais, a pessoa em seu contexto, a inclusdo dos
menos favorecidos.

Para que se consiga alcancar esse proposito, de uma educacdo integral e integradora na
transicdo para a era das relacGes, a inclusdo de competéncias da base socioemocional na
educacéo precisa ser intencional, ndo basta ser intuitivo, assim como o trabalho voltado para a
transdisciplinaridade. Bastante requisitados e necessarios em nossos dias, valores (ou
caracteristicas) como a ética, cidadania, solidariedade, amizade, responsabilidade, colaboracéo,
empatia, organizacdo, honestidade. Valores tdo apreciados nos relacionamentos humanos
“deverdo” ser ensinados, praticados ou, pelo menos, estimulados também nas escolas. E o que
dizem as novas diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)®.

Mas afinal, o que é e ao que se propde essa Base Nacional Comum Curricular? E por
que abordar a base quando estamos tratando de reflexdes e investigagdes das praticas escolares
pela perspectiva do pensamento complexo? A BNCC é um documento de carater normativo,

isto é, chega até a escola “com forga de lei”, diferentemente dos PCN que se propunham a serem

35 Este documento normativo (BNCC) aplica-se exclusivamente a educacdo escolar, tal como a define o § 1° do
Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996)e passa a constituir
referéncia nacional para a formulacéo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios (BRASIL, 1996).
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parametros norteadores. Como preceitua o termo “base”, seu objetivo € definir o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da educacdo bésica, buscando assegurar os direitos de
aprendizagem dos mesmos, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educagdo (PNE). Dentro do PNE, a BNCC corresponde a Meta n°7, Estratégia 7.1, cujo
objetivo € fomentar a qualidade da educacéo bésica para atingir médias nacionais exigidas pelo

IDEB® e, também, para:

[...] estabelecer e implantar mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacdo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada
ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local
[...] (BRASIL, 2014, p. 32).

Além disso, nos termos do documento, assegura que estd orientado pelos principios
éticos, politicos e estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (DCN). No entanto, ndo da para deixar de registrar alguns
aspectos de divergéncias nessa trajetdria, como a Medida Provisoria 746, de 22 de setembro
de 2016, que prope para o ensino médio uma reforma em sua estrutura e uma flexibilizagéo
do curriculo; ou do Projeto de Lei n® 867 de 2015 que “inclui, entre as diretrizes e bases da
educacdo nacional, o Programa Escola Sem Partido” (BRASIL, 2015); isso sem contar na
tensdo promovida pelos defensores da educacéo publica de qualidade, socialmente referenciada
(associacOes, organizacgdes e sindicatos docentes) e todos 0s demais que buscam uma adequacao
do sistema educacional brasileiro as determinag6es do sistema mundial de producéo ao ideério
neoliberal (grandes fundacdes empresariais e sociais — Lemann, Maria Cecilia Souto Vidigal,
Roberto Marinho), institutos (Ayrton Senna, Inspirare, Natura, Unibanco), movimentos e
organizagOes (Todos Pela Educacdo, Movimento pela Base Nacional Comum, Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo, Movimento Escola Sem Partido e outros). O resultado
disso? Nenhum consenso, mesmo assim as arrastadas as discussdes da BNCC tiveram a etapa
do Ensino Médio aprovada no apagar das luzes de 2018.

Longe de pretender entrar nas discussdes a respeito das varias polémicas surgidas ao
longo do percurso da formulacdo da Base, até chegarmos nesse momento de homologacdo e

implantacdo, buscamos, simplesmente, jogar luz num cruzamento de fronteiras, mapeando a

3 |DEB significa: Indice de desenvolvimento da educagéo bésica.
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trajetoria do retorno da valorizacdo do sujeito envolvido no processo de aprendizagem e suas
subjetividades e intersubjetividades presentes nos documentos legais.

Nesse sentido, destacamos a apresentacdo do plano de expectativas explicitado no
documento, “espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacao das politicas educacionais,
enseje o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja
balizadora da qualidade da educacdao” (BRASIL, 2018, p. 8). Qualidade que se pretende atingir
assegurando aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, definidas na Base
como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Elementos presentes nos
“Fundamentos pedagogicos e estrutura geral da BNCC”, que teve sua elaborag&o dirigida pela
professora Ghisleine Trigo Silveira, coordenadora da terceira versdo da BNCC (BRASIL, 2018,
p. 8).

Assim, retomamos uma questdo que emerge cada vez mais no meio académico, a
necessidade de reestabelecer o ser humano na sua condicdo de multidimensionalidade, voltar a
integrar as facetas do ser que foram cindidas pela Modernidade. Aqui nos religamos aos nossos
fundamentos epistemolégicos norteadores, apontando na mesma direcdo complexa,
ecossistémica e integradora, cuja l6gica ndo pode mais ser concebida na linearidade. A opcéo
por apresentar um olhar sensivel, relacionando a interacdo de professor e aluno, sob a luz de
novos alicerces, como o0s da complexidade e transdisciplinaridade, busca ajudar no
reposicionamento de estratégias condizentes com os impactos do desenvolvimento da
totalidade do ser, isso inclui as habilidades socioemocionais na aprendizagem e na busca pelo
sucesso escolar.

Analisando os aspectos apresentados na introducdo da BNCC é possivel perceber a
preocupacdo com o processo de ensino e aprendizagem, ajudando a integrar aspectos cognitivos
e emocionais no desenvolvimento de cada um dos atores da cena pedagogica. Divididas em dez
competéncias gerais, consideradas basicas ao tratamento didatico proposto para a Educacgéo
Infantil e Fundamental, a BNCC define trés grupos de competéncias que se inter-relacionam e

perpassam todas as areas/componentes. S3o eles: trés competéncias®’ cognitivas, trés

37 De acordo com o documento, os contelidos devem estar a servico das competéncias, cujo conceito € sintetizado,
conforme consta na LDB, enquanto “[...] a possibilidade de mobilizar e operar o conhecimento em situagdes que
requerem aplicé-lo para tomar decis@es pertinentes” (BRASIL, 2018, p. 3).
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competéncias comunicativas e quatro competéncias pessoais e sociais, traduzido por muitos
como competéncias socioemocionais.

A competéncia comunicativa visa

[...] explicar, por meio de diferentes linguagens, fatos, informagdes, fendmenos e
processos linguisticos, culturais, sociais, econdmicos, cientificos, tecnoldgicos e
naturais, valorizando a diversidade de saberes e vivéncias culturais; argumentar com
base em fatos, dados e informacBes confiaveis, para formular, negociar e defender
ideias e pontos de vista que respeitem e promovam os direitos humanos, 0 acesso e a
participacdo de todos sem discriminacdo de qualquer natureza e a consciéncia
socioambiental (BRASIL, 2018, p. 6).

E no que diz respeito as competéncias pessoais e sociais, objetivam

[...] conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, e reconhecer e gerir
suas emogdes e comportamentos, com autocritica e capacidade de lidar com a critica
do outro e a pressdo do grupo; exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos,
a cooperacdo e o respeito; fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro, acolhendo
e valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos
baseados nas diferencas de origem, etnia, género, orientacdo sexual, idade, habilidade/
necessidade, fé religiosa ou de qualquer outro tipo; agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando
decisdes com base em principios éticos democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios (BRASIL, 2018, p. 7).

Ainda segundo o documento, em seus fundamentos pedagdgicos “[...] visam a formagao
humana integral e a construgdo de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva”
(BRASIL, 2018, p. 4). Facil de dizer, mas de dificil realizacdo, uma vez que prescinde de uma
compreensdo da multidimensionalidade da condicdo humana, elemento que faz emergir a
necessidade premente do entendimento dessa dimensdo transdisciplinar do conhecimento,
implicada na concepcdo de Morin (2000, p. 38) e resgatada por Moraes (2015) “o
reconhecimento de que somos simultaneamente seres cosmicos, fisicos, bioldgicos, culturais,
sociais, com cérebro e espirito”. Segundo a autora, ¢ essa visdo complexa e transdisciplinar da
condi¢do humana que possibilitara um trabalho em educagdo voltado para a “aprendizagem
integrada” (TORRE, 1999).

Nesse contexto, envolver as multiplas dimensdes do humano implica reconhecer que a
aprendizagem “é um fendmeno biol6gico que envolve todas as dimensBes do ser em total
integracdo entre o corpo e o espirito; entre o ser, conhecer e fazer; entre o sentir, pensar e o
agir”, como nos apresenta Moraes (2015, p. 99), corroborando com o pensamento de Maturana
(1998). E essa discussdo chega a BNCC e reforca os desafios da educacéo frente a essa

demanda.
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Desse modo, é preciso pensar sobre 0 que esta sendo apresentado pela Base e como sera
esse processo de interpretacdo para os curriculos estaduais e propostas pedagdgicas. Esses
documentos e essas discussdes devem atingir a etapa de implementacao efetiva e espera-se que
quebre a tradicdo de mais um documento a ser proposto e engavetado. Mas, de ordem pratica,
as orientagOes precisam ser interpretadas e propostas a partir da BNCC, primeiramente pelos
estados e municipios, para depois chegarem as escolas sem se perder, nesse trajeto, seu objetivo
que € uma pratica efetiva dentro da escola e para tal, deve ser encarada como atitude de dentro
para fora, sua dimensdo ontoldgica; na mesma medida que se processam as mudangas nas
concepcodes de educacdo que se quer, de escola e de aluno que se pretende formar, sua dimensao
epistemoldgica; para, somente entdo, articular acdes efetivas de realizacdo coerentes com as
demais, sua dimensdo metodoldgica.

O maior desafio da educacdo, concordando com Morin (2002) e Moraes (2008b),
corresponde a falta de conhecimento das dimensdes ontoldgicas® e epistemoldgicas® das
ciéncias, pela grande maioria de professores, e, nesta esfera, Moraes (2008b) inclui os
profissionais da pos-graduacdo, professores e pesquisadores que revelam a falta de clareza de
como acontecem 0s processos de construcdo do conhecimento e a aprendizagem. Seu

guestionamento transcrevemos aqui:

Como podemos ajudar o outro a aprender a pensar, aprender a conhecer, se ndo
sabemos como aprendemos, ndo buscamos desenvolvimento de autonomia no pensar
e ndo temos a menor ideia do que acontece conosco ou ComM O OUtro em Seu Processo
de construcéo de conhecimento? (MORAES. 2008b, p. 25).

Moraes (2008b, p. 25) segue afirmando que “A visdo que temos do mundo decorre da
maneira como o conhecemos e observamos, de como o apreendemos e interpretamos a realidade
ao nosso redor”. Assim, se mudamos nosso olhar, mudamos o nosso mundo. Isso chama a
atencdo para 0 modo como compreendemos a realidade da sala de aula, 0 modo como
concebemos o0 ensino e a aprendizagem, o0 modo como aprendemos. Nessa questdo, Moraes pde
em discussdo que nada vem de fora para dentro, que a participacdo do sujeito é o fator
fundamental de todo o processo, portanto, ter essa clareza epistemolégica, segundo a autora, é

0 que faz todo 0 movimento acontecer, € o que influencia a maneira como pensamos, sentimos

38 Etimologicamente a palavra ontologia é formada do grego ontos (ser) e logia (estudos), e engloba as questdes
gerais relacionadas ao significado do ser e da existéncia. Este termo foi popularizado gracas ao filésofo alemao
Christian Wolff, que definiu a ontologia como philosophia prima (filosofia primeira) ou ciéncia do ser enquanto
ser. Ontologia é o ramo da filosofia que estuda a natureza do ser, da existéncia e da propria realidade.

39 Epistemologia,ou filosofia da ciéncia se refere ao estudo sobre a produgdo do conhecimento. Quando se
menciona, no entanto, a epistemologia das ciéncias, se estd abordando os pensadores que se preocuparam em
investigar como se constrdi um conhecimento de natureza cientifica.
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e atuamos, seja na construgdo do conhecimento e da aprendizagem, seja em relacdo ao nosso
modo de viver e conviver.

Segundo o pensamento complexo de Morin (2010), esta consciéncia é o primeiro passo.
E preciso apurar os sentidos a percepcdo da realidade, é preciso ter clareza das multiplas
realidades presentes nos ambientes de aprendizagem, € preciso superar as dicotomias para
provocar mudangas na maneira de se perceber, especialmente, a realidade educacional.
Precisamos entender por que Morin (2010) aponta para 0 n6 gordio*® entre o ontolégico e o
epistemoldgico, entre o ser e o conhecer, entre o ser e o fazer, entre o sentir, 0 pensar e o0 agir.
E claro que repensar a educagio como lécus privilegiado para a reforma do pensamento néo é
tarefa simples, mas também néo é impossivel.

Com isso, podemos dizer que no cerne das competéncias gerais e no discurso da
introducao da Base € possivel perceber o esforco de reaproximacao entre o que é trabalhado na
escola, com o0 que estd na vida cotidiana dos estudantes, de compreender a integralidade das
multidimensdes e sua interferéncia nos processos de ensino e aprendizagem. Esses debates,
sobretudo no que concerne a educacéo integral, representam a valorizacdo da pluralidade de
saberes e a criacdo de momentos privilegiados em que se possa compreender a importancia das
distintas formas de conhecimento e suas expressdes no mundo contemporaneo (MOLL, 2009).

A proposta de Educacdo Integral*!, presente tanto na BNCC como nos demais
documentos a ela referentes, vem em consondncia com a multidimensionalidade e
contextualizacdo do conhecimento que ddo o carater do que se propfe por um novo pensar.
Aquele capaz de fazer com que a escola opte por uma ‘cabeca bem feita’ ao invés de uma
‘cabeca bem cheia’ (MORIN, 2008).

E, no papel de pesquisadora, cabe dar nossa contribuicdo por meio das reflexdes aqui
propostas ao debrucar-nos nesse estudo de caso. A abordagem sobre a qual se sustenta este
estudo, orienta-nos a uma compreensao de que as interacdes humanas desempenham funcéo
essencial a formacgdo dos sujeitos, e é nessa perspectiva que reafirmamos o postulado por
Petraglia (2008) quando aborda que a escola ndo deve servir apenas para capacitar o sujeito

para 0 mercado profissional, ofertando-lhe diploma, mas, sobretudo, pesa-lhe “a tarefa de

40 Expressao significa um né impossivel de ser desatado, é comumente usada como metafora de um problema sem
solucéo.

41 Juntamente com a LDB, outras leis (ECA) e a propria Constituicdo compem a legislacdo que dispensam atencdo
no sentido de fortalecer a concepgao da educacéo como direito social fundamental, até que em 2007, com o Decreto
7.083, o Governo Luiz Inacio Lula da Silva instaura o Programa Mais Educagdo como uma estratégia para
implantacdo da Educacdo Integral nas escolas publicas brasileiras. O programa instituido pelas Portarias
Normativas Interministeriais n® 17 e 19, de 24 de abril de 2007 tem como objetivo central “fomentar a educagio
integral por meio do apoio a atividades socioeducativas no contra turno escolar” (BRASIL, 2009, p.13).
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estimular a descoberta dos sonhos e formas de realiza-1os. A escola ndo pode desconsiderar que
0 homo sapiens é também ludens, faber e demens” (PETRAGLIA, 2008, p. 20). E, por isso
mesmo, homo complexus®?.

A autora toma reforcgo nas palavras de Morin (2000) que destaca um propdsito a seguir,
o de favorecer a inteligéncia geral, a aptiddo para problematizar, o fomento a religacdo dos
saberes e das culturas. Por isso, defendemos que € nesse saber integrado a subjetividade humana
e implicado na efetividade dos vinculos que se constréi conhecimento com criatividade.

Nesse sentido, a sala de aula €, sem davida, um dos espacos mais oportunos para a
construcdo de agdes partilhadas entre os sujeitos, mas tdo importante quanto a mediacdo é o
carater da afetividade envolvida na criacdo do vinculo. Cada pessoa constréi um modo de
relacionar-se com o outro, baseado em suas experiéncias socio-historicamente construidas.
Assim, é de fundamental importancia entender a sala de aula como um espaco de convivéncias
e relagOes heterogéneas de emogdes, valores, pensamentos e comportamentos. Compreender

que a escola é pulsante.

3.2.1 Principios indispensaveis a criacdo do vinculo na interacdo em sala de aula

Considerando que a educacdo que temos recebido vem das herangas do paradigma
cartesiano, mecanicista no qual a dualidade e a fragmentacao, da separacdo do corpo da alma,
a razdo do sentimento e assim, o conhecimento dos afetos. Esses pensamentos produziram
fissuras que sentimos até hoje com o império de uma educacdo “castradora e incompleta”, como
aponta Moraes (2010), justamente por negar-se as possibilidades de um trabalho que estabeleca
o vinculo perdido com as dimensdes apontadas pela autora como a mais essencial: “Somos seres
de afeto, de carinho e de amor” sem esquecer “os aspectos imaginativo e criativos, produtores
de sentido” (MORAES, 2010, p. 14).

Nessa perspectiva, apresentaremos alguns principios apoiados na perspectiva de
desenvolver um pensamento ecologizante e transdisciplinar nas acoes e interacfes professor e
alunos em sala de aula. E é mais uma vez Morin (2000) quem vai nos ajudar na compreensdo
que todo conhecimento comporta separacdo, disciplinaridade, mas também ligacéo,

transdisciplinaridade, pois € um processo circular, dindmico e recursivo.

42 A autora trabalha com a seguinte definicdo de Homo complexus: aquele responsavel pelo processo de auto-eco-
organizacdo que se constroi na partilha e na solidariedade dos diversos tipos de pensamentos. O pensamento que
integra e associa, também liberta porque é criativo, artistico, politico e ético (PETRAGLIA, 2008, p. 19).
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Por principio podemos entender, aquilo que vem antes, 0 comego, 0 nascedouro de algo,
mas, também pode ser entendido como os valores mais caros, de determinada pessoa. Ou ainda,
como ponto de partida em busca de novas bases para ressignificar a pratica educacional a partir
da visdo multidimensional do ser. Dessa forma, tomamos o aspecto transdisciplinar como
atitudes na direcdo de que a sensibilidade é o que proporciona uma ampliagdo da percepgdo de
diferentes niveis de realidade, capaz de (re) criar espacos de afetividade, empatia e didlogo
chegando a consciéncia que tudo esta interligado, o ser e 0 saber; o sentir e 0 pensar, para
ficarmos apenas com esses dois pares, dos muitos que, como estes, ndo sdo antagénicos, mas
complementares.

Concordamos com Moraes e Torre (2004) quando nos apontam que, como educadores
se pretendemos educar visando restauracao da inteireza humana, onde pensamentos e emogdes,
intuicBes e sentimentos estejam em constante dialogo em prol da evolucdo da consciéncia
humana, precisaremos refletir com seriedade e sensibilidade sobre esses principios: afetividade,
didlogo e empatia. Para isso elegemos alguns posicionamentos teéricos que se coadunam com

a atitude transdisciplinar tdo necessaria.

3.2.1.1 Afetividade

A questédo da afetividade no contexto educacional precisa ser ressignificada e os estudos
de Wallon (2007) déao subsidios importantes no que diz respeito a dimensdo afetiva do ser
humano e como ela é significativa na constitui¢do da pessoa e do conhecimento. Outros grandes
estudiosos, como Jean Piaget (1896-1980) e Lev Vygotsky (1896-1934) também atribuiram
importancia a afetividade no processo evolutivo, mas foi o educador francés Henri Wallon
(1879-1962) que se aprofundou na questdo. Ao estudar a crianca, ele ndo coloca a inteligéncia
como o principal componente do desenvolvimento, mas defende que a vida psiquica é formada
por trés dimensdes - motora, afetiva e cognitiva -, que coexistem e atuam de forma integrada,
portanto, ao contrario do que se possa supor, 0 conceito ndo € sindbnimo de carinho e amor, a
afetividade é uma condicdo humana, e é crucial para o desenvolvimento. Isso significa dizer
gue todo ser humano é afetado positiva e negativamente, e reage a esses estimulos.

Wallon (2007) mostra que a afetividade é expressa de trés maneiras: por meio da
emocao, do sentimento e da paix@o. A emocdo, segundo o educador, € a primeira expressao da
afetividade. Ela tem uma ativag&o organica, ou seja, ndo é controlada pela razéo, a exemplo da
reacdo de paralisar ao sentir medo, ou de sair correndo diante de um assalto, mesmo sabendo

que ndo é a melhor forma de reagir. O sentimento, por sua vez, ja tem um carater mais
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cognitivo por ser a representacdo da sensacdo e surge nos momentos em que a pessoa ja
consegue falar sobre o que Ihe afeta. J& a paixdo tem como caracteristica 0 autocontrole em
funcdo de um objetivo. Ela se manifesta quando o individuo domina o medo, por exemplo, para
sair de uma situacdo de perigo. Destas, a emocdo é tida por Wallon (2007) como a forma mais
expressiva de afetividade e ganha destaque dentro de suas obras.

A teoria Walloniana diz que o sujeito é um ser social modelado através da relacdo com
0 outro e com a sua cultura, tendo a emocéao um papel pertinente na construcao dessas relacdes.
Assim, levando em consideracdo, emocdo e cognicdo, e que professores e alunos estdo
susceptiveis a reacGes emocionais, deve-se entender que a sala de aula é um espaco onde,
necessariamente deve-se trabalhar com a compreensdo e o conhecimento das emocdes,
reconhecendo como urgente ir além do conhecimento cientifico, pois ambos sdo importantes
para o desenvolvimento integral da pessoa.

Maturana (2002, p. 23) em seus estudos sobre a emocao e a linguagem na educagéo
defende que “ndo ¢é a razdo que nos leva a acdo, mas a emogdo”. Relaciona os trés elementos e,
diz que ao observarmos as a¢6es do outro, conheceremos suas emogdes. Assim, toma o educar
como processo de interacdo, no qual o sujeito se transforma na convivéncia com o outro.
Também afirma que é necessaria uma postura reflexiva, de aceitacdo e respeito de si mesmo e
pelos outros para que a educagdo cumpra seu papel transformador.

Também destacamos o pensamento de Freire (2007, p. 146), para contribuir com as

reflexdes acerca da afetividade na escola:

Como prética estritamente humana jamais pude entender a educagdo como
experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emoces, 0s desejos, 0s sonhos
devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista. Nem tampouco
jamais compreendi a pratica educativa como uma experiéncia a que faltasse rigor em
que se gera a necessaria disciplina intelectual.

Com isso, conceber a escola, a sala de aula como um rico espaco de relagdes entre alunos
e professores, um cenario pleno de aprendizagens de todos os sujeitos envolvidos no processo,
nos parece um caminho no qual a afetividade tem um valor significativo tanto por ser fenbmeno
de natureza subjetiva, quanto por estarem ligados diretamente ao cognitivo e se apresenta como
elemento importante no processo de ensino e de aprendizagem. Isso se da através do vinculo
que se cria entre os individuos e, segundo Wallon (2007), a emocéo € o primeiro e mais forte

vinculo.
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Segundo Magalhdes (2012, p. 169), apenas “orientados por essas propostas ja
poderiamos mudar ao sentido da educacdo”, mas esse desafio transdisciplinar de afetar e

sensibilizar os sujeitos e reencantar a educacédo ainda carece de processos formativos.

3.3.1.2 Didlogo

Vivemos em pleno século XXI, em uma era na qual a velocidade da informacao dita
certos avancos e comportamentos que aliados aos avangos tecnoldgicos guiam 0 nosso
cotidiano. No entanto, na maioria das nossas salas de aula presidem um modelo de ensino-
aprendizagem oriundo do século XIX: o professor, como o profissional que detém o saber,
aquele que ‘transmite’ seus ensinamentos que, quase sempre, sdo lancados descontextualizados
da realidade de seus alunos, que vivem e fluem o seu tempo.

O diélogo possibilita construir conhecimentos, desenvolver habilidades cognitivas e de
pensamento. Através dessa troca entre o0s sujeitos podem concretizar-se novas e mais elaboradas
aprendizagens. E preciso superar o entendimento de que se aprende por mera assimilacéo e
recepcdo da informacao pronta e assumir que se aprende por uma ativa participacao do sujeito
na producao de algo.

A presenca do didlogo como principio elementar no processo de ensino e aprendizagem,
representa a oportunidade de sistematizar a compreensdo, através da argumentacdo, do
esclarecimento ou até mesmo do questionamento de determinados apontamentos. Sao nessas
interacdes que o aluno podera tanto certificar-se do que ja conhece do tema abordado, como
ampliar entendimentos, a medida que organiza mentalmente suas ideias e as verbaliza no
processo. Para o professor, essa oportunidade de troca faz emergir as questdes ja apropriadas
pelos alunos, ou, se ndo houve, dao as noc¢Bes norteadoras de por onde caminhar para chegar
até os objetivos de aprendizagem.

Assim, podemos alocar o dialogo na perspectiva sociocultural que considera o aprender
e consiste na insercdo, com autoria, em discursos sociais nos quais os sujeitos manifestam
gradativamente seus pontos de vista, posto que no estabelecimento de um dialogo entre dois
interlocutores, o significado produzido na interacdo ndo pertencem aos falantes, “o significado
ndo é pre-existente, mas € construido conjuntamente pelos interlocutores no préprio ato da
comunicacdo” (ALEMANY, 2000, p. 26).

O papel do didlogo numa estruturagdo de uma sala de aula pode vir a ter um caréater
transformador. Paulo Freire, considerado um dos mais notaveis educadores brasileiros, em sua

pedagogia revela essa preocupacdo. Suas obras trazem o preceito da relacao dialdgica na escola,
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um ambiente proprio a aprendizagem, cuja relacdo professor-aluno é permeada pelo didlogo e
pela afetividade, sendo possivel por esse meio, transformar historias e proporcionar mudancas
na vida de todos os envolvidos.

Resgatamos a perspectiva do dialogo em Freire (2003), o didlogo como ponto central
da atividade de ensinar, na qual professor e aluno séo seres atuantes, igualmente importantes
nesse processo. Para o autor, é através da dialogicidade que ocorre a conscientizagdo dos
educandos, e € a forma pela qual o professor deve demonstrar respeito pelo saber que o
educando traz a escola e sem o qual ndo se pode ensinar, pois “o educador ja ndo é o que apenas
educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado,
também educa” (FREIRE, 2003, p. 39).

Com proposicao de uma educacgdo problematizadora que visa a superacdo do chamado
depdsito de contetudo ou educacdo bancaria. Freire, considera que essa problematizacéo, além
de trazer um processo de comunhdo pelo didlogo também ¢é libertadora, uma vez que considera
a capacidade do aluno de se expressar, aprender e também ensinar no exercicio dessa pratica
dialdgica, reconhecendo que todos os envolvidos no processo ensinam e aprendem mutuamente
por meio do dialogo que estabelecem entre si. Gadotti (2008, p. 93), por sua vez, fazendo uma
releitura das obras de Paulo Freire, complementa esse conceito dizendo que “a escola nao € so6
um espago fisico. E, acima de tudo, um modo de ser, de ver”, estabelecendo a escola como um
espaco de relacdes.

Assim, o dialogo € o elemento que pode romper com uma logica autoritaria e de dominio
de poderes, que comandos unilaterais e auséncia de dialogo proporcionam. Nessa realidade, 0s
sujeitos apenas ‘falam’, sem que efetivamente dialoguem. O aluno fala de um lado e o professor
responde do outro. Romper com essa ldgica, entao, significa compreender que “Saber ndo é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
construcdo (FREIRE, 2007, p. 47). E isso SO acontece se antes existir empatia e escuta sensivel

por parte do professor.

3.2.1.3 Empatia

A empatia € um atributo fundamental para que se estabeleca verdadeiramente relacdes
interpessoais ricas. Pessoas que possuem essa capacidade empatica conseguem reconhecer
alguns sinais elementares, reconhecer a variagao no tom de voz e fazer a “leitura” dos sinais de

emocao nas expressoes faciais sdo bons exemplos.
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Pontes (2013) em seu estudo sobre a empatia no processo de ensinar e aprender, a trata
como um construto multidimensional e traz o conceito de Rogers e Rosenberg (1977, p. 72)
evoluido de “estado de empatia” para abordagem como ‘processo empatico’, definindo que ser
empatico em relacdo a outra pessoa consiste em aceitar e ndo julgar, isto é, perceber com
precisdo o mundo interior de outra pessoa sem uma opinido avaliativa formada a seu respeito.

A empatia é também fundamental na sala de aula, pois quando o professor demonstra
que compreende o significado das experiéncias para o aluno, a aprendizagem melhora. Quando
o0 professor busca saber como € o mundo do seu aluno, valorizar o conhecimento do aluno e
promover um dialogo, “embarca” em suas ideias, acessa as informacdes e representagcdes que
sustentam a aprendizagem do aluno sobre um novo tema, formulando hipdteses acerca do que
Ihe foi apresentado, o envolvimento acontece.

O conceito de empatia tornou-se elemento chave nas teorias da inteligéncia de Goleman
(1995, 2011). Para ele, empatia € perceber o0 que outras pessoas sentem sem que elas precisem
dizer, até porque as pessoas raramente nos dizem em palavras aquilo que realmente sentem,
mas revelam pelo tom de voz, expressdes faciais e tantas outras maneiras ndo verbais. O autor
caracteriza empatia como nosso “radar social” € que para sermos empaticos precisamos ter
habilidade de leitura dos nossos proprios sentimentos (GOLEMAN, 1995, 2011). Ter
autoconsciéncia dos nossos sentimentos nos capacita para, utilizando dessas mesmas chaves de
leitura, buscarmos a leitura do outro.

Assim, quando vemos um aluno chorando, por exemplo, vamos acessar em nos as
emoc0es e, identificando-nos nela, vamos perceber melhor toda a situacdo. Acionando a
percepcdo do comportamento do outro (verbal e ndo verbal), a empatia faz com que a outra
pessoa se sinta confortada ou compreendida. Algumas pessoas utilizam estratégias afetuosas de
conforto verbal, apoiando os sentimentos da outra pessoa e o faz através de expressao empatica.

Por isso, pessoas que possuem um bom nivel de autopercepcao e que se preocupam pelo
seu autoconhecimento, costumam ser melhores nas habilidades sociais e, portanto, no exercicio
da empatia. Obviamente, que se ndo levar em consideracdo as questdes éticas pode-se ter
relacfes empaticas que cumprem papeis de manipulacao.

E a abertura que promove o primeiro passo rumo a mobilizagio que a empatia provoca
no sujeito, abre seus horizontes e é capaz de ampliar a realidade de sua concepgéo. E a postura
dos professores que pretendem realmente ensinar algo, ndo precisa ser muito performatica para
dar certo. Mesmo a empatia estando na esfera das subjetividades, é possivel por meio dela
reconhecer a interagdo existente entre professor, aluno e conhecimento como uma relacéo

construida socialmente.
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O uso da empatia no trabalho pedagdgico estd amparado por vasta literatura cientifica,
que evidencia esse recurso como um fator facilitador no processo de aprendizagem dos alunos
e, consequentemente, resulta na melhoria continua da qualidade de ensino. Ser um professor
empatico é fundamental, elemento que exerce uma forte influéncia sobre os alunos, pois motiva,
estimula e tem o poder de virar a chave do desenvolvimento escolar, na verdade, € indispensavel
para o desenvolvimento do aluno.

Assim, sem empatia, praticamente ndo se efetivam as relacGes. Entdo, precisamos
problematizar uma realidade nas relacGes escolares que muito se faz atraves da palavra, no
entanto, quais sdo as vozes autorizadas a falar na escola? Quais vozes séo efetivamente
consideradas? E a escuta? Como se efetiva nessa relagéo?

Essas questbes nos reconectam a reflexdo sobre a necessidade de um paradigma
educacional que, emergindo dentro de uma visdo baseada no desenvolvimento integral da
pessoa humana, possam estimular os diferentes sentidos e compreender melhor nossas
emocdes, a imaginagéo e a criatividade, onde interagem professores, alunos e recursos, tudo
colaborando com a mediacéo pedagogica.

Para isso, a compreensdo da multidimensionalidade da condicdo humana nos coloca
diante de uma proposta educacional que parta do principio da transdisciplinaridade, como nos
apresenta Moraes (2015, p. 99) e que requer uma ateng@o maior “a qualidade de nossas emogdes
e dos sentimentos presentes nos ambientes de ensino e aprendizagem [...] tudo implicado em
nossa corporeidade e inseparaveis de nossas percepgdes”. Assim, enquanto acdo docente, isso
diz respeito a uma nova postura a ser assumida pelo professor.

Cabe, entdo, sistematizar esses pressupostos levantados a partir dessas construcoes
tedricas e considerando a importancia dos elementos constituintes aos quais Moraes e Torre
(2004, p. 66) chamaram de “clima” promovido pelas circunstancias criadas nos ambientes de
aprendizagem, “a partir dos quais sdo gerados emocdes, sentimentos e pensamentos em funcgao
das acdes e reflexdes sobre os objetos que estao sendo processados”. Essa constatagdo somadas
aos elementos promotores do vinculo entre 0s sujeitos, contemplam o necessario
reconhecimento de que os ambientes educacionais sdo espacgos fundados na emocdo, na
afetividade e gerados na convivéncia e dinamizados no didlogo. “Se no século XX a educagio
foi devedora dos racionalistas e empiristas, hoje, essas mesmas ciéncias caminham em dire¢éo
a visdes caracterizadas pela complexidade, pela indeterminacdo e intera¢ao” (MORAES;
TORRE, 2004, p. 1).

Assim, aceitar o convite para sentipensar significa buscar maneiras de implicar nosso

alunado que, a luz desses pressupostos integradores do sentir e do pensar, permita, ao educador,
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fazer emergir uma nova proposta educativa orientada pela acéo/reflexdo, sem excluir a
dimensdo emocional, conforme afirma Moraes e Torre. No entanto, essa postura ndo pode mais
ser intuitiva de alguns professores, de acordo com sua forma de ser, essa postura deve ser
conscientemente desenvolvida, em processos continuos de acdo/formacao a partir da acdo de
educar ndo apenas para o desenvolvimento dos aspectos cognitivos, mas para a formacdo do
ser integral, e, neste caso, ndo podemos direcionar apenas ao alunado. E dar énfase no cuidar

do ser a partir de um fazer mais coerente com a multidimensionalidade humana.
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4 0OS CAMINHOS TRILHADOS NO PERCURSO DA PESQUISA: A
CONTEXTUALIZACAO DO LOCUS E DO CORPUS

Ao rever no mapa o percurso metodoldgico trilhado nessa tese, fica a certeza que um
dos momentos mais importantes da investigacdo é a escolha metodoldgica. Certamente uma
caminhada obtera éxito se o investigador souber em qual terreno precisa caminhar e qual o tipo
de construcéo de saber pretende alcancar. Caso contrario, corre o risco de se enveredar por rotas
que podem néo Ihe conduzir rumo aos seus objetivos. A opcao por uma determinada perspectiva
de investigacdo procura o ajustamento entre a forma de se proceder ao longo do caminho e a
chegada a um determinado resultado.

Diferentes paradigmas investigativos se apresentam como perspectiva, distintos modos
de olhar, distintas lentes que se sustentam em variadas técnicas e analises; isso exige do
caminhante/pesquisador um conhecimento em profundidade dos métodos e técnicas que Ihe
proporcionardo desenvolver seu percurso investigativo com sucesso. Assim, podemos dizer que
a rota tomada refletira sua perspectiva da realidade e suas escolhas, face ao nivel tedrico e
epistemolagico.

Nossa escolha, como ja referida na introducdo, € pelo carater qualitativo dado o
proposito de dar uma resposta mais plausivel ao nosso estudo dada a sua complexidade e
multidimensionalidade. Pesquisar o ensino e a aprendizagem e tudo que lhe é inerente (alunos,
professores, escola, etc) constituem campo de forte interesse qualitativo, cujo principal objetivo
é, segundo Minayo (2001), trabalhar com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

O interesse como pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como ele
se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas. O ‘significado’ que
as pessoas ddo as coisas e a sua vida é foco de atencdo especial pelo pesquisador, buscando
capturar a ‘perspectiva dos participantes’, iSto €, como o0s envolvidos encaram as questdes que
estdo sendo focalizadas. Assim, munidos das ferramentas metodologicas que operacionalizaram
nosso trabalho, vamos processualmente retrabalhando o objeto, deixando no mesmo as marcas
indeléveis das escolhas feitas.

Nesse capitulo, buscamos explicitar as escolhas do tipo de pesquisa e dos instrumentos
de coleta, geracdo e tratamento dos dados, contextualizar o l6cus e o corpus da pesquisa,
justificar e apresentar os participantes, dando visibilidade ao objeto desse estudo de caso nos

trajetos delineados.



120

4.1 O caso em estudo

O estudo de caso desta investigacdo configura-se como estudo de caso Unico (YIN,
2005), enquadrado numa abordagem qualitativa, de carater exploratdrio e interpretativista, por
centrar-se no estudo de um contexto educativo especifico e particular, escola estadual
conveniada com uma instituicdo religiosa e seus interlocutores diretos, equipe gestora,
professores e alunos.

Os desafios que a pesquisa desse tipo nos oferece € o de agir diante do imprevisto, das
incertezas e subjetividades que se articulam no espaco investigado, e que, geralmente, repercute
no agenciamento de instrumentos da pesquisa, tendo em vista a natureza dos dados que se quer
coletar. A exposi¢cdo do que se observou neste caso e 0 modo como se construiu esse percurso
se faz legitima, uma vez que ela ndo apenas informa aos leitores desse trabalho nossa tentativa
de analise de fendbmenos complexos, como também pode contribuir com outros pesquisadores
em formagéo.

Estamos cientes da importancia da trilha aberta pelo estudo longitudinal, abrangendo a
mesma turma em diferentes momentos de transi¢do. Conhecer todas as variaveis que afetaram
a realidade da escola pesquisada, ampliou nossa visao e nos colocou diante do global em sua
multirreferencialidade e multidimensionalidade. Essa escolha fez emergir a necessidade de
ouvir o que as criancas tinham a dizer sobre todos 0s aspectos da transi¢do 5° para 6° ano, assim
como fazia cada vez mais sentido ouvir a equipe de coordenacdo para entendermos e
estendermos para um outro lado da transicdo, o institucional.

Com a preocupacao de retratar a complexidade de uma situacéo particular, focalizando
o0 problema em seu aspecto total, & aconselhavel que o pesquisador use uma variedade de fontes
para coleta de dados que sdo colhidos em varios momentos da pesquisa, em situacdes diversas
e com diferentes tipos de sujeito. Por isso, nessa pesquisa, observamos a vida da escola como
um todo, desde os momentos iniciais de planejamento anual, as reunides de pais, os conselhos
de classe, a entrada e saida dos alunos, o desenvolvimento e culminancia dos projetos, bem
como 0s momentos de formacdo em servico e encerramento de ano letivo. Em decorréncia,
fomos aprimorando, ao longo do periodo de observagdo, um olhar atento e uma escuta sensivel,
com cuidados desde a fase inicial e exploratdria do estudo de caso, momento em que o terreno

era preparado para a pesquisa e 0 objeto ia ganhando um contorno mais definido.
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4.1.1 Sobre encontros: a escola, a turma e as professoras

Escola Paroquial Sagrado Coracdo de Jesus, nosso locus de pesquisa, foi fundada em
1955 e, de la para ca, vem atendendo a uma comunidade bem diversificada em todos os aspectos
econdmico, religioso, financeiro, cultural e politico.

Conforme registrado em seu projeto politico pedagdgico, ha 63 anos a escola

[...] prima pelos aspectos educacionais e religiosos dos alunos atendidos, com ac¢des
pautadas pela disciplina, inovacdo, responsabilidade para despertar a autonomia do
aluno com o objetivo de ensinar a pensar com liberdade e criatividade tornando-os
cidaddos conscientes e atuantes com responsabilidades, superando os desafios
educacionais da atualidade (EPSCJ, 2017, p. 8).

Para Morin (2002, 2009), uma educacéo s6 pode ser viavel se for uma educacdo integral
do ser humano, uma educacdo que se dirige a totalidade aberta do ser e ndo apenas a um de seus
componentes, assim como a necessidade de se criar espacos dial6gicos, criativos, reflexivos e
democréticos, formais ou ndo-formais, capazes de viabilizar o surgimento de praticas
pedagdgicas pautadas na solidariedade, na ética, na paz e na justica social.

Assim, em seu projeto politico pedagdgico a escola revela:

Temos a fungdo de trabalhar os aspectos culturais, tecnolégicos, fisicos, morais e
religiosos, integrando elementos da vida social aos conteudos trabalhados, buscando
a promocao da educacdo de qualidade para colaborar na formacdo de cidaddos que
sejam criticos e preparados para exercer a cidadania cumprindo com seus direitos e
deveres respeitando o espaco do outro (EPSCJ, 2017, p. 8).

Essa realidade constitui um grande desafio para a educacdo e a medida que se tornam
perceptiveis as emergéncias educacionais, surgem mais inquietagdes sobre o fazer pedagdgico,
pois o paradigma tradicional ndo consegue responder as demandas da sociedade atual. Assim
como afirma Moraes (2003, p. 167) “[...] este momento revela-se de grande e extrema
oportunidade para se catalisar mudancas educacionais importantes, transformar a maneira como
pensamos e concebemos a escola, a educacgao e a propria vida”.

Ao longo dos anos, a escola trabalhou com o ensino fundamental de 1° ao 5° ano sempre
“garantindo um ensino de qualidade com excelentes resultados nas avaliagOes internas e
externas”, conforme consta em seu PPP. Essa proposi¢do vem vinculada ao objetivo da escola
de estar sempre primando pela qualidade e se autoavaliando. Seus resultados, conforme mostra
0 quadro 4, evidenciam que seus objetivos vém sendo atingido a cada ano, desde o inicio da

criacédo dos indicadores do IDEB.
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Quadro 4 — indices da evolugéo do IDEB da escola
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Fonte: (EPSCJ, 2018).

Com o processo de municipalizacdo iniciado na escola em 2013, atraves do Decreto
40673/96, a escola foi perdendo, gradativamente, uma série por ano e recebendo alunos de
outras escolas com diferentes niveis na aprendizagem. Essa transi¢do foi sentida e repercutiu
em alguns indicadores, em suas préticas e no esforco explicitado nas vozes dos sujeitos ouvidos.

A escola atendeu até 2018 o Ensino Fundamental | (5° anos) e ensino fundamental |1
(6° e 7° anos), contando com 10 turmas no turno matutino, com 367 alunos e 10 turmas no
vespertino, com 343 alunos, perfazendo um total de 710 alunos. A escola recebe o titulo de

“Paroquial” por configurar convénio do governo do Estado com a igreja catdlica.

Figura 4 — Imagem externa da escola e seu entorno
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Fonte: (EPSCJ, 2016).

Um dos maiores problemas da escola, a época da coleta de dados era sua estrutura fisica.
Construcdo antiga, mesmo localizada no centro da cidade, com tudo ao seu redor ja
modernizado, as instalagdes da escola parecia ndo acompanhar o desenvolvimento do seu

entorno, da igreja matriz, da Faculdade Catdlica que cresceu ao seu lado. A explicacdo obtida
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nas primeiras visitas foi de que novas instala¢cdes haviam sido construidas para a escola e que
apo6s a mudanca para o prédio novo a parte velha seria demolida e se tornaria estacionamento
de ambas as instituicoes.

“A impressao que da ¢ que estamos sendo devorados, nao? (risos) Perdemos metade da
nossa quadra esportiva, o patio ficou limitado pra tanto menino, mas gracgas a Deus logo, logo
vamos para as novas instalagdes” ( Fala da professora P3*, diario de campo 26/01/2016). Além
desse “encolhimento” do espago fisico externo, houve também um encolhimento do espago das
salas de aula, pois, no 6° ano, o nimero de alunos por turma passou a ser mais elevado, porém
as salas, projetadas para as séries iniciais, quase ndo suportavam os 38 alunos em média que
foram matriculados nos anos finais.

No periodo inicial das observacdes, em 2016, foi possivel constatar que, no recreio, a
medida encontrada pela escola para minimizar os problemas gerados pela falta de espaco, foi
alternar os dias de recreio livre entre meninos e meninas. Um dia eram 0s meninos que ficavam
com 0 espago externo para brincar, enquanto as meninas curtiam esse momento com
brincadeiras em sala de aula, e assim, alternadamente. No ano seguinte, a forma de rodizio
passou a ser pelo numero da sala; salas pares e impares alternavam os dias de recreio no patio.

Embora o espacgo livre para brincar, no recreio, fosse sempre o preferido por todos, 0s
momentos na sala de aula também eram de muita animacao, em algumas turmas havia contacéo
de piadas, musicas e jogos de tabuleiro, uma variedade de acGes que contava com a supervisao
da equipe de coordenacédo e pessoal do administrativo, incluindo as agentes de limpeza, que
iam para as salas supervisionar as atividades.

O ambiente das salas de aula era de espaco reduzido, ou seja, salas pequenas, quentes e
com pouca ventilacéo, dado ao modelo antigo de janelas. Contavam com carteiras relativamente
novas, um bebedouro, um ventilador, quadro branco, estante no fundo da sala e mesa do
professor. Ndo havendo praticamente nenhuma diferenca das salas de quinto ano para as de

sexto, exceto pela quantidade de carteiras para acomodar a quantidade de alunos por sala.

4 P1 e P2 foram as referéncias escolhidas para identificar as duas principais colaboradoras da pesquisa,
continuamos com a numeragao para nos referirmos a outras professoras ouvidas.



124

Figura 5 — Representacao espacial das salas de 5° e 6° ano
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Fonte: Elaboracdo pela prépria autora (2019).
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Essa realidade de quantitativo de alunos por sala ndo depende da equipe escolar,
conforme informacédo da coordenadora, uma vez que o sistema de matricula do estado € online
e as demandas de vagas sdo iguais, sem levar em consideracao os aspectos locais de cada escola.
E a escola ndo tem ‘poderes’ para reverter essa realidade.

Quanto a clientela atendida pela escola, houve uma variacdo de publico, o que podemos
nos referir também como mais uma das transi¢des pela qual a escola tem passado, no tocante
ao publico atendido, conforme informagfes coletadas em conversas informais com a
coordenacdo e registradas em diario de campo e, posteriormente, constatada também nos
registros do PPP da escola analisados (2015 a 2018). De modo geral, quando a escola atendia
apenas as séries iniciais, ela era uma das mais (sendo a mais) disputada escola pablica da cidade,
entre municipais e estaduais. Essa procura era tanto por sua localizagdo privilegiada, na regido
central, como pelo trabalho reconhecido pela comunidade muita qualidade, quase ndo haviam

vagas nas séries de sequéncia (2°, 3°, 4° e 5°), abrindo vagas somente para primeiro ano.

Nesta época a escola atendia criancas dos mais variados niveis econdmicos, com pais
bem instruidos que acompanhavam as tarefas e a vida escolar dos filhos, percebemos
que sdo pouquissimas criangas que tem um nivel econdmico e de conhecimento baixo.
Séo criangas que vem para escola de veiculos préprios é uma minoria que vem de
transporte escolar ou de coletivo. Pais participativos e presentes em todos os eventos
realizados pela escola, nossa clientela esta sempre disposta a ajudar no que é
necessario para mantermos o nivel de aprendizagem dos alunos (EPSCJ, 2015, p. 13).

Desde 2016, essa variagdo da clientela atendida tem sido significativa, posto que foi

aumentando o nimero de vagas nas turmas dos anos finais, passando a receber muitos alunos
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de bairros da periferia, mudando significativamente o perfil socioecondmico das familias
atendidas pela escola. Isso ocorreu devido a paulatina diminuicdo de turmas dos anos iniciais,
como pode-se observar no quadro a seguir, 0 que proporcionou uma maior oferta de vagas para

publico externo.

Quadro 5 - Composicao das turmas no periodo acompanhado pela pesquisadora

ENSINO FUNDAMENTAL

MATRICULAS 2016

ANO MATUTINO VESPERTINO NOTURNO INTEGRAL TOTAL
Turmas | Alunos | Turmas Alunos | Turmas |Alunos | Turmas |Alunos |Turmas | Alunos
4° 4 132 3 102 -- -- -- -- 4° 234
5° 4 134 5 153 -- -- -- -- 50 287
6° 3 63 2 56 -- -- -- -- 6° 119
TOTAL 11 329 10 311 - - - - 640

MATRICULAS 2017

ANO MATUTINO VESPERTINO NOTURNO INTEGRAL TOTAL
Turmas | Alunos | Turmas Alunos | Turmas |Alunos | Turmas |Alunos |Turmas | Alunos
4° 2 60 2 60 -- -- -- -- 4° 120
5° 4 132 3 105 -- -- -- -- 50 137
6° 4 152 5 189 -- -- -- -- 6° 341
TOTAL 10 344 10 354 - - - - 598

MATRICULAS 2018

ANO MATUTINO VESPERTINO NOTURNO INTEGRAL TOTAL
Turmas | Alunos | Turmas Alunos | Turmas |Alunos | Turmas |Alunos |Turmas | Alunos
5° 2 70 2 72 -- -- -- -- 5° 152
6° 4 150 3 106 -- -- -- -- 6° 256
7° 4 151 5 174 -- -- -- -- 7° 325
TOTAL 10 371 10 352 - - - - 733

Fonte: Mapa de Matricula disponibilizado pela escola e compilado pela autora (2018).

Iniciando seu processo de fechamento das primeiras séries dos anos iniciais, em 2013,
a escola deixou de matricular alunos no primeiro ano, em 2014, o segundo ano, em 2015 deixou
de ter turmas de terceiro ano. Em 2016, inicio da pesquisa em campo, ja contava apenas com
4° e 5° ano, foi quando iniciou 0 avango para os anos finais, com a progressao de suas turmas
de para o 6° ano. Em 2017, porém, permaneceu sem avangar para 0 Ssétimo ano, apenas
diminuindo oferta de 4° ano, conforme mapa de matricula acima.

Em agosto de 2017, a escola recebeu uma carta da ordem religiosa responsavel pelo
prédio, informando sobre o encerramento de seu convénio com a SEDUC — Secretaria de
Educacdao, Esporte e Juventude, marcado para 31 de dezembro de 2017, fato que gerou um

grande impasse e mobiliza¢des. Vigorava, até entdo, um convénio de parceria entre o Estado e
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a ordem religiosa, no qual a escola se estabelecia no prédio construido pela igreja paroquial,
enquanto que ao Estado cabia disponibilizar servidores e recursos para manutencdo e
conservacao dessa Unidade de Ensino.

Para atender melhor a escola, nova unidade fora construida pela ordem religiosa, ao lado
da atual, com o compromisso da migracdo para nova unidade e desativacdo da antiga. No
entanto, alegando desatualizacdo do contrato como impedimento da mudancga para as novas
instalacBes ja construidas, agravadas pelo ndo atendimento do governo as demandas de
manutencdo do prédio antigo, as condi¢cdes da escola ficavam cada dia mais precarias,
obviamente, resultando em implica¢fes como as ja exemplificadas anteriormente sobre espaco.

Na ocasido do anuncio do encerramento das atividades da escola paroquial, foram
muitas manifestacdes de alunos, pais e professores. Mobilizaram-se e também mobilizaram
toda a sociedade para apoio a permanéncia da escola. O resultado provisério, conseguido apds
muitas manifestacfes, foi uma nova abertura de negociacdo da Congregacdo com Estado, na
tentativa de viabilizar o novo prédio para o acolhimento da escola. Ainda nesse mesmo impasse,
deram inicio as atividades da escola em 2018, com turmas de 5% 6° ano, avancando para o 7°
ano; mesmo aguardando posicdo da SEDUC sobre proposta de novo acordo de convénio, para
que a escola pudesse mudar para as novas instalagdes, ja construida.

E importante salientar que, as manifestacdes da comunidade tanto interna como externa,
num primeiro momento, foram contra o possivel ‘fechamento das portas’, possibilidade mais
remota, dada ao lugar de destaque que os resultados da escola a colocavam; assim como para a
manutencdo do convénio, posto que, se 0 Estado optasse pela saida da escola do espaco da
parOquia, a escola perderia uma marca importante de sua identidade: o vinculo religioso. Fato
que ocorreu no dia 24 de dezembro de 2018, data que foi divulgado nas redes sociais da escola,
sua mudanca de endereco, a partir de 20 de janeiro de 2019, para conhecimento de toda a
comunidade escolar e sociedade de modo geral. Essa mudanca veio consolidar um forte
interesse do Estado em levar a escola para um de seus predios, ndo muito distante fisicamente
do atual, e que ja estaria disponivel para acolher a escola que deixava seu titulo de paroquial,
visto que se extinguia naquele momento a parceria com a Igreja Catdlica. Aspecto que
retomaremos no capitulo de analise dos dados, pela relevancia dos fatos na vida da escola e
significativa importancia na fala dos sujeitos da pesquisa.

Ainda no tocante a estrutura fisica, no periodo da coleta de dados, 2016 e 2017, a escola
contava com um laboratorio de Informatica com 14 computadores e 12 laptops para aulas
diferenciadas, pesquisas e digitacdo de trabalhos. Possuia também quatro aparelhos de

multimidias que eram muito utilizados pelos docentes em suas aulas.
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O espaco da biblioteca era organizado de acordo com a realidade estrutural da escola,
pois a mesma ficava num ambiente pequeno, com pouco conforto, sem refrigeracdo e com
poucas mesas e cadeiras para atender a clientela escolar. Apesar de todas essas condicdes, havia
uma organizacdo planejada e coerente com a realidade da escola. A bibliotecaria compensava
0 pouco espago com a acgdo “Biblioteca movel”, onde organizava espagos alternativos para
leitura, como corredores da escola e quadra.

Apesar da estrutura fisica ndo ser a mais adequada para os anos finais, e com todas os
problemas citados anteriormente, os resultados, conforme observado no quadro 4, sempre
foram positivos. A escola continua bem vista pela sociedade em funcdo dos bons resultados
alcancados nas avaliagdes internas e externas e pela participacdo da familia.

No que se refere aos participantes da pesquisa, a equipe escolar, no periodo da coleta de
dados, era formada por 21 docentes, 02 coordenadoras pedagdgicas, a diretora, 21 técnico
administrativo. A tabela abaixo apresenta as etapas da pesquisa e seus respectivos participantes,

na época em que os dados foram coletados.

Quadro 6 — Sujeitos participantes — fases da pesquisa

FASE DA PESQUISA PARTICIPANTES | N°DE SUJEITOS | QUANTIDADE DE
POR GERACAO DE DA PESQUISA PARTICIPANTES
DADOS
12 etapa (2016) Pais de alunos 630 130
Questionarios e anélise Docentes 21 15
documental Equipe Gestora 3 3
2% Etapa (2016/2017) Docentes 21 2
Eventos de letramento Alunos 29 25
3% Etapa (2016/2017) Docentes 2 2
Narrativa_s produzidas em AlUnos 36 36
entrevistas e relatos
pessoais Gestores 3
Retorno (2019) Diretora, - 7
Relatos sobre as coordenadora,
percepcdes de transicido professoras e alunos

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Na primeira etapa da pesquisa, 0s sujeitos participantes foram a equipe gestora, 0s
professores e pais, 0s quais responderam aos questionarios. Os alunos participaram apenas da
segunda fase, com entrevistas.

A segunda fase da pesquisa foi dedicada as observacdes em sala. A sele¢ao da turma foi
efetivada pela equipe gestora que, depois de ler o projeto de pesquisa e tirar suas davidas com
relagdo aos objetivos da mesma, indicou a professora que julgava ter o melhor perfil em relacéo

a proposta da pesquisa.
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Assim, acompanhamos a transi¢do de uma turma do 5° ano, da Escola Paroquial Sagrado
Coracdo de Jesus, denominada de turma 06, para observagéo de seu cotidiano de sala de aula e
nas acOes dos projetos promovidos pela escola.

O objetivo foi captar as percepcbes dos alunos sobre o processo de transicdo durante 0s
primeiros meses, e as percep¢des de professores e alunos em interacBes nas praticas de
letramento em atividades cotidianas de sala de aula e nas a¢Ges dos projetos desenvolvidos pela
escola, constituido por meio de depoimentos e dos registros das aulas. Desta forma, utilizou-se
nesta etapa do estudo um corpus constituido por dados recolhidos na turma denominada de 06,
durante o Gltimo semestre de 2016, portanto 5° ano, e no primeiro semestre do 6° ano, dados
coletados em 2017, que acabou sendo estendida para o segundo semestre de 2017.

A turma selecionada para a pesquisa, em 2016, era composta por 31 alunos
matriculados, sendo 15 meninos e 16 meninas. Alunos e professora sempre acolheram muito
bem a pesquisa e a pesquisadora. De perfil bastante ativo e participativo em todas as atividades
propostas, a turma caracterizada, por vezes, como ‘conversadeira’ por eles mesmos, mas
também, muito carinhosos e interessados em aprender, conforme palavras da professora P1.
Inicialmente, nossa presenca chamava mais a atencdo e despertava uma certa curiosidade em
entender que tipo de trabalho uma pesquisadora poderia fazer apenas ali sentada, observando,
conforme alguns questionavam. Aos poucos sentimos uma certa ‘naturalizacdo’ dessa presenca
em sua rotina. Curiosos em saber sobre a pesquisa, passaram a compartilhar suas opinides e
producdes.

A continuidade da pesquisa se deu no ano seguinte, no ano de 2017, quando eles ja
estavam no sexto ano, nossa recepg¢éo foi com aplausos e alegria, seguidos de abracos e beijos.
A turma, nesse segundo momento, havia se mantido praticamente a mesma, com poucas saidas
e entradas de alunos de outras turmas ou escola. Sua composicao era de 38 alunos, sendo 17
meninos e 21 meninas.

Na etapa de retorno a campo, em 2019, participaram apenas 7 sujeitos, a saber: a
diretora, a coordenadora, as duas professoras, P1 e P2, e trés alunas que participaram das etapas
anteriores.

Quanto as professoras, P1, 36 anos de idade, pedagoga, com especializacdo em
psicopedagogia e 18 anos de profissao, alternados em fungdes de coordenacéo e docéncia, nas
redes privada e publica, ha 5 anos concursada, lecionando na escola. A outra, P2, 54 anos,
formada em Letras, com especializagdo em psicopedagogia, atuando concomitantemente em
duas escolas; uma na rede privada, na fungdo de coordenadora e na rede publica como

professora ha 26 anos, porém novata na escola, iniciando no ano da coleta de dados, 2017. A
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escolha da segunda professora se deu pelo simples fato de ser a professora que assumiu a turma
06, no segundo momento da pesquisa. Ambas comegaram no magistério muito cedo, nas series
iniciais, buscando formac&o enquanto ja atuavam em sala de aula. Ambas acolheram muito bem
a pesquisa e a pesquisadora, sempre muito solicitas e amaveis.

A complexidade do trabalho docente ndo pode ser posta em evidéncia e analisada a ndo
ser mediante variados exames. Nesse aspecto, ganham importancia fendmenos frequentemente
considerados triviais, como por exemplo, observar o uso do material pedagdgico, tanto os
instituidos como construidos em projetos, a organizacao da sala, o cuidado, os registros, as
fontes documentais. A seguir, passamos a explicitar como ocorreu 0 processo de geracao dos

dados, tendo em vista os instrumentos utilizados.

4.1.2 O processo de geracdo dos dados

O método e as técnicas de geracdo de dados foram definidos ap6s o conhecimento da
realidade do campo de investigacdo, mesmo ja tendo uma linha pré-definida no projeto de
pesquisa. Assim como a definicdo dos instrumentos e 0s sujeitos de pesquisa, cujas decisdes
foram sendo tomadas de acordo com o planejado, porém respeitando o que se ia verificando em
campo.

Um aspecto que mereceu destaque foi a acolhida que a equipe gestora deu a pesquisa e
a pessoa da pesquisadora. Desde o primeiro contato foram muito abertos e interessados sobre a
tematica da pesquisa. Quando da apresentacdo do projeto a diretora, esta, de forma muito
tranquila, depois de ler e tirar suas davidas, afirmou que na escola havia sempre alguma
pesquisa sendo efetuada, fato que a deixava bastante feliz pois, “até hoje todos [pesquisadores]
tém dado sempre contribuigdes muito importantes para a escola”. A coordenadora pedagdgica
muito colaborou na realizacdo dessa pesquisa, também muito tranquila, solicita e interessada
no andamento da mesma. Foi dela que partiu o convite para nossa participacdo no dia a dia da
escola enquanto aguardava autorizagéo para efetivar a coleta de dados.

A apresentacdo oficial ao grupo, como pesquisadora, se deu na semana pedagogica, em
reunido presidida pela diretora, no reinicio das aulas do segundo semestre de 2016. Momento
no qual apresentamos 0 projeto de pesquisa, tiramos todas as ddvidas sobre o mesmo,
solicitando a autorizacdo por escrito da participagdo dos mesmos e esclarecemos sobre como
se daria todo o processo de coleta de dados.

Dentro de uma realidade complexa, a flexibilidade e sensibilidade do momento da

pesquisa demandam novas estratégias para esclarecimento ou geracao de mais dados a depender
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do contexto e necessidade. Um exemplo foi nossa participacdo nos momentos de formacéo,
denominado “Vivéncias pedagogicas” que a escola promoveu com certa frequéncia em 2016,
tendo diminuido, consideravelmente, em 2017. Num desses encontros, as vesperas, a pessoa
convidada para “compartilhar saberes” teve um imprevisto € comunicou que ndo poderia
comparecer, momento em que a coordenadora entrou em contato para solicitar nossa ajuda
nesse encontro, cujo tema era: leitura e escrita. Convite aceito e atividade realizada em dois
momentos.

Esses momentos imprevistos foram muito oportunos para, além de contribuir com a
escola, promover eventos de letramento com os professores e coletar dados nessa ocasiéo.
Foram duas oportunidades que acrescentaram mais subsidios para a pesquisa, Cujos registros
de atividades funcionaram como relatos pessoais, elementos que ajudaram na compreensao
mais global do grupo de professores daquela escola e na composicéo do perfil das professoras
escolhidas como participantes. Segundo Bogdan e Biklen (1999), os documentos pessoais
escritos pelos sujeitos podem ser complementares ou, até mesmo, podem,por si s6, bastarem
como exclusivos; no nosso caso, eles figuraram como complementares. Outro motivo que
justificou a utilizacdo de um conjunto de instrumentos foi o carater processual da pesquisa
qualitativa.

Ao iniciar a segunda etapa de geracdo de dados, no sexto ano, haviamos decidido
acompanhar duas professoras, a de Lingua Portuguesa e a de Redacdo, no entanto, ndo
conseguimos levar esse propdsito a diante pelo choque de horarios, fator que nos forcou a
acompanhar apenas as aulas de Lingua Portuguesa desta turma e apenas algumas aulas de
redagio**.

Ao tratar desses aspectos, aqui registrados, tornou-se evidente em nosso percurso de
pesquisa, que a geracdo de dados deveria ser flexivel ao contexto que estdvamos estudando.
N&o so flexivel, como sensivel a todas as situacdes que geraram os dados, por isso empregamos
um caminho metodologico que nos permitiu a utilizacdo de instrumentos de pesquisa que
abrangessem uma variedade de técnica para coleta de dados, as quais passamos a descrever a

sequir.

4 O trabalho com redagédo como disciplina separada da Lingua Portuguesa, na rede estadual de ensino, teve inicio
no ano de 2017. Com uma Unica aula semanal de Redagdo, acompanhar essa professora se tornou invidvel e
marcamos nossa opgao pela investigagdo nas aulas de Lingua Portuguesa, mas acompanhamos algumas aulas de
redacdo que faziam parte dos projetos da escola.
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4.1.2.1 Questionario diagnostico : VADECRIE

O questionario que utilizamos na fase inicial da pesquisa de campo, pertence ao
Instrumento de Identificacdo do Desenvolvimento Criativo de Instituicbes de Ensino, o
VADECRIE. (APENDICE A).

Seguindo a orientacdo da escola, a propria coordenagdo pedagogica promoveu a entrega
do envelope contendo o questionario (APENDICE A) e os termos o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE (ANEXO B) aos alunos, que levaram para casa juntamente com
um comunicando aos pais sobre a autorizacéo da escola para nossa pesquisa, para a qual eram
convidados a participar, continha também orientacdo para a devolucdo do questionario
respondido. Nossa participacdo nesse momento foi secundaria, apenas enfatizando a
importancia da leitura e assinatura do termo e que, qualquer davida no entendimento das
questdes, os contatos estavam nos documentos e que poderiam nos acionar para qualquer
esclarecimento a qualquer hora que os pais precisassem. Além disso, ficariamos até o final
daquela semana na escola, caso achassem mais viavel tirar ddvidas ou preencher o questionario
na presenca da pesquisadora.

Os envelopes foram enviados, praticamente a totalidade de pais, 650, obtendo a
devolucdo de 154, dos quais apenas 131 foram validados (20%), pois estavam respondidos e
com os termos assinados. Dos 23 descartados, 17 envelopes foram devolvidos com o
questionario todo em branco, e 0s outros 6, embora completamente respondidos, estavam sem
0s termos de consentimento.

No periodo dessa coleta de dados, foram recebidas vérias ligacdes pedindo
esclarecimento com relacdo a algumas perguntas, outros pais queriam saber se seus filhos
também iriam participar, pois achavam importante a opinidao deles; outros ainda, entraram em
contato para dizer que, apesar de ndo pedir assinatura, achavam importante assinar e que
queriam comunicar essa decisdo. Todos foram devidamente esclarecidos em suas duvidas.

Ja na comunidade interna, os questionarios foram aplicados ao final de uma reunido
pedagdgica, no retorno das atividades do segundo semestre de 2016. Momento oficial da
apresentacdo da pesquisadora a equipe, com a oportunidade de explicar os objetivos do estudo
na escola e esclarecimento a todos sobre a liberdade de participagéo e da assinatura do TCLE,
caso se interessassem em participar. Todos os professores do 4° e 5° anos participaram
respondendo ao questionario, porém do sexto ano apenas as duas professoras que trabalhavam
com Lingua Portuguesa, correspondendo a um total de 15 professores. Foram 3 as participantes

da equipe gestora, sendo duas coordenadoras e a diretora, correspondendo a 100%.
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4.1.2.2 As entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas aplicadas aos diversos sujeitos atores, nos processos de
investigacdo, se constituiram em uma rica fonte de recolha de dados nesta pesquisa. Como nos
esclarece Flick (2009), essa técnica se traduz em solicitar ao entrevistado que ofereca as
informacdes necessérias, dados recolhidos por meio de narrativas de situagdes que envolviam
a tematica da pesquisa, considerando a experiéncia do entrevistado como elemento relevante a
informacdo, contribuindo com a construcdo do cenario, com a compreensdo das percepgoes,
com o detalhamento de situages ricas que foram consideradas quando da analise dos dados.

Ao organizarmos as entrevistas da pesquisa, levamos em consideracéo as indicagdes de
Flick (2009) sobre o roteiro para a realizacdo da mesma: a) Convite; b) organizacdo para a
entrevista (horario, tempo previsto, espaco, gravacao); ) organizacao das perguntas abertas que
permitam respostas amplas; d) mencionar situagcdes concretas pressupondo que o entrevistado
possa narrar suas experiéncias; e) permitir que o entrevistado selecione os episodios mais
relevantes de sua historia para narrar; f) o ponto de referéncia deve ser a relevancia subjetiva
da situacdo para o entrevistado; g) explicacdo pelo entrevistador sobre o principio dessa forma
de entrevista ao participante.

Para a realizagéo das entrevistas semiestruturadas com os docentes, deixamos livre aos
participantes a escolha do local e horéario para a realizacdo dos encontros, para ndo atrapalhar o
trabalho com as criancas e para assegurar a privacidade dos mesmos. Como ja mencionamos
anteriormente, as entrevistas com as professoras ocorreram em momentos distintos, dado as
distintas etapas de realizacdo da pesquisa. Com P1, professora do 5 ano, a entrevista gravada
em audio, foi realizada em outubro de 2016, no laboratdrio de informatica da prépria instituicéo,
durante o horério reservado para planejamento pedagdgico. A entrevista com P2, professora
gue assumiu a turma 06, na disciplina de Lingua Portuguesa, foi gravada em junho de 2017,
periodo no qual os alunos participantes da pesquisa estavam no sexto ano. Esta entrevista
também foi gravada em audio, porém, a pedido da professora, foi realizada em seu segundo
local de trabalho. Também foram colhidas entrevistas com a equipe gestora (diretora e
coordenadora pedagogica); todas foram transcritas pela propria pesquisadora.

As perguntas da entrevista estiveram em torno das relagdes professor aluno e suas
praticas, com a oportunidade de os participantes falarem de si e de seu fazer. Conforme Yin
(2005), a entrevista semiestruturada traz a possibilidade de o entrevistado pressupor suas
“proprias interpretagdes mediante os acontecimentos” trazendo ao processo de pesquisa

elementos enriquecedores e de abertura na qual a abordagem qualitativa requisita.
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Para garantir uma maior empatia com as entrevistadas, optamos por deixar transcorrer
quase um semestre de observacdo de sala de aula e conversas informais, para somente ai,
proceder as entrevistas. Nessas ocasides deixavamos claro sobre ndo se sentirem constrangidas
e obrigadas a participarem, assegurando-lhes com respaldo na ética da pesquisa sobre a
liberdade de participacdo, de encerramento de participacdo e prestando-lhes todos os
esclarecimentos inicialmente, para que se decidissem se participariam ou ndo da entrevista.

As entrevistas com os alunos tambeém ocorreram nesses dois momentos: em 2016
guando estavam no quinto ano e, em 2017, ja tendo cursado o primeiro semestre do sexto ano.
As escolhas desses momentos para a entrevista foram pensando num periodo de tempo ja
transcorrido com a pesquisadora em sala de aula, contado com uma familiaridade. Apesar desse
cuidado, temos que considerar que basta a presenca do observador para interferir no
ambiente/comportamento observado. Afetamos e somos afetados nessa relacéo; e nem poderia
ser diferente, posto que ancoramos nossa pesquisa num paradigma emergente.

A primeira entrevista realizada com os alunos no quinto ano, ocorreu em outubro de
2016. Embora todos os pais tenham autorizado a participacdo de seus filhos, depois de serem
devidamente informados e esclarecidos sobre todos os passos da pesquisa, no dia marcado
faltaram quatro dos 29 alunos da turma. Inicialmente, tinhamos optado por fazer as entrevistas
individualmente, porém no transcorrer dos preparativos, sentindo o nivel de ansiedade e
nervosismo de alguns alunos e considerando a pouca idade das criangas, decidimos por fazé-la
de forma coletiva, ja que, mesmos ansiosos, todos manifestaram o interesse em participar.
Procedemos a entrevista como uma conversa descontraida, objetivando quebrar o clima de
nervosismo e timidez detectado enquanto se fazia o procedimento de explicacao.

Com a ajuda da coordenadora, levamos a turma para a sala de informética onde os
dispusemos em circulo. Primeiramente, foi proposto a eles uma dinamica para descontrair, para
relaxar. Em seguida, procedemos aos esclarecimentos dos passos e dos objetivos da nossa
conversa, eles puderam fazer perguntas e assim tiraram todas as duvidas. Logo ap0s assinarem
0 termo de consentimento e terem todas as duvidas esclarecidas, foi explicado que seria tudo
gravado para ficar arquivado. Eles também preencheram uma ficha com dados pessoais e
escreveram, em espaco proprio, codinomes, os quais, inicialmente, passamos a utilizar na
pesquisa para garantir seu anonimato, sendo mais tarde dado a preferéncia por identifica-los
pelas letras iniciais do nome. Um dos principios éticos € a protecdo das identidades dos
participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1999), e a todos os participantes foi sublinhado o fato de

0S seus contributos ficarem em anonimato.
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Até a escrita dos codinomes tudo fluia num clima de seriedade e apreensédo por parte
das criancas, porém, desse ponto em diante, o entusiasmo se elevou e a algazarra se
instalou. Tanto que foi dificil conter a euforia, pois cada um queria que eu apreciasse
seu “apelido”, foi bem trabalhoso acalma-los*,

Iniciamos com perguntas gerais sobre a escola, as disciplinas que mais/ menos
gostavam, depois, conforme foram se sentindo & vontade, passou-se aos demais temas como o
perfil da professora, sobre o dia a dia da sala de aula, sobre leitura e escrita e projetos
interessantes que participaram. A entrevista transcorreu com uma dinamica que se assemelhou
a um grupo focal.

Esse procedimento, na verdade, ndo estava planejado, mas acabou sendo a saida que
encontramos para evitar maiores constrangimentos aos alunos participantes, artificio que deu
certo, tendo em vista que até a aluna A.M., uma das mais timidas e temerosas em participar, se
sentiu a vontade e respondeu as perguntas, tanto as coletivas quanto as individuais.

Na segunda etapa, optamos por fazer a entrevista no final do semestre, junho de 2017,
momento em que, além de tratarmos das mesmas questBes abordadas no ano anterior, foram
acrescentadas outras, referindo-se as percepcbes sobre as mudangas no sexto ano. Para
selecionar os participantes dessa entrevista, foram utilizados os seguintes critérios: a) ser aluno
da turma 06 desde 2016; b) ter participado da primeira entrevista. Como na primeira etapa,
também procedemos a entrevista em grupo, desta vez, um grupo menor, 9 alunos.

Para o registro de todas as entrevistas, utilizamos a gravacdo em audio. A transcricdo de

todos os dados foi feita pela propria pesquisadora.

4.1.2.3 Gravagéo das aulas

No geral, observamos as aulas no turno vespertino. Nos primeiros 15 dias, apenas
observamos e fizemos notas de campo. Em seguida, iniciamos gravacfes em audio de algumas
aulas (num total de 15 aulas com duracdo de 50 minutos). Fizemos essa opc¢do na turma do
quinto ano, e ndo a gravacdo em video, considerando evitar maiores alteragdes no cenario da
sala e que, por ventura, viesse a produzir um comportamento simulado ou tirar as criangas do
foco das interagdes com a professora, em funcdo da camera.

Ja no ano seguinte, em 2017, com os alunos no sexto ano, iniciamos as gravagdes em

video. Seguimos 0 mesmo procedimento, iniciamos em janeiro apenas observando e gravando

4 Nota de campo n° 23, do dia 10 de outubro de 2016.
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em &udio, e, apds todos, incluindo os alunos novatos da turma, ja a vontade com a pesquisadora,
passamos a gravar em video, um total de 15 aulas. Inicialmente gerou um pouco de
artificialidade como era de se esperar, mas logo a presenca da camera ndo era mais motivo de
olhares e curiosidade dos alunos.

No entanto, devido ao problema de espaco fisico inadequado da sala, a posi¢do da
filmagem ficou de certa forma prejudicada, fato que nos motivou a voltar as gravacées em

audio, mas que ndo trouxe qualquer prejuizo ao nosso objetivo de pesquisa.

4.1.2.4 Anélise documental

A andlise dos documentos, técnica bastante relevante de pesquisa, proporcionou uma
complementacdo dos dados obtidos e uma importante fonte de triangulacdo da pluralidade de
dados gerados ao longo da etapa de campo, propiciando a vinculagdo de informagdes mais
densas, que se agregam a outras coletadas (YIN, 2005).

Para Cellard (2008, p. 296) documento ¢ “tudo o que ¢ vestigio do passado, tudo o que
serve de testemunho, é considerado como documento ou ‘fonte’”. Sendo que, no campo da
educacdo, tém-se como fontes documentais, o diario de classe, plano de ensino, materiais
didaticos, projeto politico pedagdgico da escola, relatérios de acbes do PPP, processo de
avaliagéo interna e externa, etc.

Essa técnica foi utilizada com o objetivo de levantar informac6es tanto sobre 0s projetos
realizados pela escola, seus objetivos e sua importancia, como buscar conhecer a filosofia, as
dimensdes do trabalho e as concepgdes da escola. Esse recurso também foi utilizado na
triangulacdo de dados na investigacdo dos indicios de criatividade, segundo os parametros da
RIEC e possibilitando a escolha dos projetos que compdem as andlises das préaticas de

letramento desta pesquisa, 0s quais serdo explicitados em capitulo proprio de analise.

4.1.2.5 A observacéo direta e notas de campo

Nas observacGes diretas em visitas a escola, tanto quanto no acompanhamento das
reunides de planejamento, reunides de pais ou culminancias de projetos, os registros em notas
de campo foram gravados em audio, imediatamente ap0s as observacgdes feitas, para que a
memoria do registro expressasse 0 mais fielmente possivel o que foi vivenciado, para apenas

posteriormente o registro escrito.
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Durante as observagdes em sala, no quinto ano, ano do primeiro contato com a turma,
0s registros de notas por parte da pesquisadora foram sendo feitos em um diério de campo, o
que despertava muitas vezes, a curiosidade dos alunos, 0s quais se aproximavam para conversar
a respeito da pesquisa, fato que ajudou a estreitar os lacos de confianca. Alguns conversavam
tranquilamente sobre suas preferencias (ou ndo) sobre leitura, outros sobre a escola de modo
geral, fatos que geraram também algumas notas, sobretudo no segundo momento da pesquisa,
qguando ja fazia um ano que iniciamos nosso contato, como indico posteriormente na analise

dos dados.

4.2 Bases de tratamento, analise e discussdo dos dados

Considerando a extensao do corpus de pesquisa, e sem perder de vista as especificidades
deste estudo de caso, corroboramos com o pensamento de Martins (2004, p. 292) quando diz
que “[...] a variedade de material obtido qualitativamente exige do pesquisador uma capacidade
integrativa e analitica que, por sua vez, depende do desenvolvimento de uma capacidade
criadora e intuitiva”. Assim, considerando também que é imprescindivel, nesse tipo de estudo,
a visdo do todo, procuramos trabalhar tanto os aspectos individuais como os coletivos de modo
que ndo se perdesse de vista sua globalidade, através de um olhar integrador.

O primeiro passo foi organizar os dados para conseguir enxergéa-los como um todo, para
poder, entdo, selecionar os mais significativos, de acordo com o0s objetivos da pesquisa. Tarefa
nada facil, por vezes, vivenciamos a sensacao de estar em um labirinto de informacdes, n0ssos
passos, nessa etapa, so se tornaram firmes e avancaram no caminho, quando compreendemos
que ndo podiamos olhar linearmente a frente e querer chegar ao destino. Nossa perspectiva teve
gue mudar para que fosse possivel enxergar com a visdo do alto, do todo, a complexidade dos
dados levantados e suas variadas conexdes e compreender que tudo esté interligado, portanto,
ndo seria tracando uma rota linear que alcancgariamos os objetivos propostos. E assim, fomos
percebendo, aos poucos, como foi se constituindo cada trajeto e em qual dire¢do nos conduzia.

Esse direcionamento do trabalho se ligou ao primeiro objetivo da tese, investigar o0s
indicios de criatividade da escola pesquisada. Para isso, a analise se assentou nas orientacdes
de base tedrica da Escola Criativa, que fundamenta a investigacéo, possibilitando tecer com os
dados levantados por distintos instrumentos, as diversas percepc¢des dos sujeitos envolvidos e,
por conseguinte, a escola como um todo. Enquanto aguarddvamos a aprovacdo da pesquisa

junto ao CEP, primeiro semestre de 2016, aproveitamos para empreender estudo criterioso dos
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parametros do instrumento VADECRIE* desenvolvido por Torre (2012) e validado por Suanno
(2013) que utilizariamos na primeira etapa de coleta de dados em campo, dados estes que seriam
colocados em contraponto com observacdes gerais da escola e analise dos documentos
institucionais, especialmente o PPP.

A escolha por utiliza-lo na fase diagnostica teve como objetivo construir um quadro
representativo da percepcao geral da comunidade interna e externa sobre a escola, tendo em
vista seu potencial, recursos humanos e tudo o que ainda podem desenvolver com a consciéncia
criativa (TORRE, 2012b).

Esse instrumento é composto por um total de 100 indicadores, organizados ao redor de
10 parametros, que buscam “ressaltar dimensdes tdo importantes em educagdo como a
axiologica, ética e criativa” (TORRE, 2012b). Séo eles:

a) Categoria I: S0 os que se referem ao nivel de consciéncia criativa como visao,
missdo - Cultura Inovadora, Criatividade como Valor, Visdo Transdisciplinar no Projeto
Educativo, Valores Humanos, Sociais, Meio-ambientais.

b) Categoria Il: Sdo indicadores que se referem ao potencial e recursos humanos.
O que ha de valioso nas pessoas que compdem a institui¢do e tudo o que podem desenvolver
com a consciéncia criativa, lideranga estimulante, professores criativos, espirito empreendedor.

C) Categoria Ill: Estdo nessa categoria o que se referem a um plano estratégico e
de acdo. A criatividade como potencial transformador do curriculo, consciéncia no
planejamento e acdo, curriculo polivalente, metodologia e estratégias inovadoras, avaliacao

formadora e transformadora.

Quadro 7 - Os dez pardmetros de investiga¢cdo VADECRIE

1. Lideranca 2. Professores 3. Cultura 4 Criatividade 5. Espirito
estimulante criativos inovadora como valor empreendedor
6. Visao 7. Curriculo 8. Metodologia 9. Avaliacéo 10. Valores
transdisciplinar e polivalente e estratégias formadorae humanos, sociais
transformadora inovadoras transformadora | e meio ambiente

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

4 Este instrumento foi elaborado pelo professor Saturnino de la Torre, em colaboragdo com pesquisadores da
América Latina e da Europa, e apresentado no IV Férum Internacional sobre Inovacéo e Criatividade, Adversidade
e Escolas Criativas, realizado em Barcelona — Espanha, em junho de 2012. No mesmo evento foi assinada a Ata
de criacdo da Rede Internacional de Escolas Criativas — RIEC. O VADECRIE também faz parte das investigac6es
de pesquisadores brasileiros nos seguintes estados: Santa Catarina, com Marlene Zwierewicz e Vera LuUcia de
Souza e Silva; Goias, com Marilza Vanessa Rosa Suanno e Jodo Henrique Suanno; Tocantins, com Maria José de
Pinho; e, por fim, Ceard, com Patricia Limaverde (SUANNO; TORRE; SUANNO, 2014).




138

Baseado em nosso objetivo principal, definimos a énfase de sondagem dos indicios de
criatividade reunidos nos indicadores da categoria 11%7, pelo fato da mesma se referir ao
potencial e recursos humanos e, por conseguinte, serem 0s parametros para a religacdo aos
outros eixos da pesquisa: letramento e interacdo. A seguir, apresentamos a sintese descritiva

das evidéncias buscadas por esses indicadores:

Quadro 8 — Quadro descritivo dos indicadores da categoria Il

INDICADORES DESCRICAO DE INDICADORES OU EVIDENCIAS

1. Liderancga criativa | Equipe diretora demostra consciéncia do papel relevante da criatividade na
educacdo. Lideranga comprometida e compartilhada, impulsiona e facilita os
projetos inovadores e criativos. Pensa a escola ou centro educacional como
uma organizacdo viva capaz de gerar cultura propria, de crescer de dentro
para fora. Promove a formacao docente.

2. Professores Com espirito criativo, com atitude aberta, flexivel, colaborativa,
empreendedora. Pensando a formagdo em termos de competéncias para a
vida. Clima de colaborag&o entre a direcéo e a equipe docente. Aprende com
os erros e utiliza estratégias criativas. Possui interesse e participa em
programas de formagéo continuada.

5.Espirito A equipe possui espirito criativo. Existe uma consciéncia e atitude em relagdo
empreendedor a direcdo e equipe docente, respeitando a educacdo e a criatividade como
transformacdo pessoal e social. Existe consenso a respeito da escola como
celula social geradora de mudanca para melhorar, desenvolvendo um espirito
empreendedor e transformador nos docentes e estudantes.

Fonte: Torre (2012Db)

Estes sdo os parametros de analise que nos orientou na integracdo empirico-cientifica
dessa etapa da investigacao, depois, nas etapas seguintes, sistematicamente em espiral, foram
sendo costurando com os demais fios (letramento e interacdo) que escolhemos para tecer nossa
trama de reflexdes na construcéo de novos conhecimentos.

Na segunda etapa, do plano geral de investigacdo que contempla a escola, suas
peculiaridades e indicios de criatividade, avancamos na dire¢do do particular: o
acompanhamento, em sala de aula, das praticas de letramento, de modo que a transic¢éo 5° para
6° ano pudesse também ser acompanhada no processo e, assim, pudéssemos extrair informacoes
sobre as praticas pedagdgicas, as representacoes de professores acerca de suas concepgdes sobre
letramento, criatividade, interacdo, entre outros. Para a composic¢ao das analises dessa etapa,

recorremos aos dados coletados nas observagdes tanto do dia a dia das aulas de lingua

47 Aplicamos o questionario completo, com as cem questdes, fizemos a tabulacdo de todos os dados das trés
categorias, entretanto, utilizamos nessa pesquisa apenas os referentes a categoria Il, por se referirem ao potencial
e recursos humanos e, por conseguinte, serem o0s pardmetros que nos religardo aos outros eixos da pesquisa:
letramento e interag&o.
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portuguesa, como nas agdes dos projetos realizados pela escola. Ainda complementaram esses
registros, as transcri¢fes das aulas e os materiais didaticos utilizados, fotos e alguns exemplares
das produces dos alunos, coletados como evidéncias.

Para facilitar a visualizacdo dos dados obtidos nas observacdes das praticas, a partir do
panorama geral dos projetos desenvolvidos pela escola e das aulas transcritas, elaboramos um
mapeamento dessas préaticas registradas nas aulas tanto no 5° como no 6° ano e 0 mesmo critério
para um quadro similar com os projetos desenvolvidos pela escola.

A textualizacdo da experiéncia humana registrada pelo pesquisador € o que lhe permite
revisita-las, revé-las e refletir sobre elas sempre que preciso, aprofundando olhares no intento
de buscar os sentidos ao conferir-lhe significados, ao interpreta-las, numa relacdo sujeito-
sujeito. A partir dessas experiéncias textualizadas dos nossos participantes, buscamos
evidenciar as unidades de registro que podem ser frases, trechos, paragrafos de cada entrevista,
assim como textos de documentos, ou anotacdes de diarios de campo (BARDIN, 2016).

Nessa etapa, nosso foco de andlise voltou-se para perceber e analisar como o0s alunos
respondiam e participavam dos eventos de letramento selecionados, tanto os de ‘aula normal’,
como em acdes dos projetos desenvolvidos. Para isso, analisamos alguns eventos de letramento
que selecionamos como mais significativos e representativos para compor o segundo eixo de
analise.

A terceira etapa contou com as entrevistas e as narrativas de professores que, depois de
transcritas, as entrevistas e os relatos passaram por um processo de categorizacdo, algumas
dessas categorias emergiram do referencial tedrico e dos objetivos especificos, e, ainda
incluimos outras que foram surgindo implicadas nos discursos dos sujeitos.

Depois da organizacdo dos dados gerados na etapa citada, passamos a triangulacdo das
informacBes que tiveram como objetivo 0 cruzamento de perspectivas de diversos atores,
diversos olhares sobre um tema ou acdo. A triangulacdo, conforme explica Bortoni-Ricardo
(2009, p. 61), “permite comparar dados de diferentes tipos com o objetivo de confirmar ou
desconfirmar uma asser¢do”. Segundo ela, esse mesmo expediente pode ser usado ao combinar
perspectivas de diversos atores em uma acdo (BORTONI-RICARDO, 2009). Ao
estabelecermos pontos convergentes e divergentes, temos condi¢cdes de maior clareza de
compreensdo sobre aquele objeto, aspecto que pretendiamos atingir ao cruzarmos as
perspectivas dos alunos. Nesse processo, nosso foco esteve em tecer a trama que envolvia os
dados empiricos e os conceituais levantados nessa tese, €, para isso, foi preciso mergulhar nos
dados e permitir que eles fossem a bussola do caminho, contando sempre com o0 apoio de seus

objetivos.
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O processo de construcdo e andlise da informacgdo que empreendemos na presente
pesquisa foram congruentes com os principios da pesquisa qualitativa, embora na fase
diagnostica, tenhamos nos apoiado na combinacdo de ambas as abordagens, quando a
construcdo da informacao se apoiou nos questionarios objetivos, quantitativos, portanto; mas
com abordagem de triangulacéo e interpretacdo de dados qualitativos. Conforme Flick (2009),
0 conceito de integrar abordagens, especialmente nas versdes mais recentes de triangulacdo de
dados, visa combinar os pontos fortes de cada desenho de pesquisa de modo complementar.
Partindo dessa perspectiva, o trato da informacdo aconteceu por intermédio de um processo
ativo no sentido de promover um didlogo das abordagens na triangulacdo com os dados
documentais e observagdes de campo.

Diante do exposto, trazemos a observacao de Flick (2009, p. 58) sobre triangulacéo que
¢ “ampliar as atividades do pesquisador no processo para além do que se faz ‘normalmente’,
por exemplo, usando mais de um método”. O que significa dizer que triangular dados néo €
combinar métodos, mas “refere-se a combinacdo de diferentes tipos de dados no contexto das
perspectivas tedricas que sao aplicados os dados™ e, por isso mesmo, “produzir conhecimento
em diferentes niveis” (FLICK, 2009, p. 62).

Desta forma, a pesquisa aconteceu mediante uma articulagcdo que realizamos entre as
informagdes provenientes dos instrumentos utilizados em cada fase da pesquisa, no cruzamento
das informacGes geradas, triangulacdo dos dados, num dialogo constante entre as narrativas
produzidas nas entrevistas e nos relatos pessoais dos diferentes participantes e as praticas
docentes desenvolvidas no cotidiano da sala de aula e nas acdes dos projetos. Utilizamos na
analise fragmentos das narrativas ou dos eventos selecionados procurando, de forma ética, ndo
as descaracterizar do contexto.

O esforco investigativo de realidades complexas da sala de aula, como as analises das
interacdes nas praticas de letramentos em séries de transicdo, exige um esforco que requer do
pesquisador competéncias para olhar o objeto, para escutar os atores envolvidos no processo,
para gerar os dados, mas, sobretudo, para a compreensdo gerada no esforco da analise, para
atingir uma compreensdo mais profunda do conteudo da informacéo, através da inferéncia e

interpretacao.
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5 OS EIXOS CONSTRUIDOS NO PERCURSO DA PESQUISA: ANALISE E
DISCUSSAO

Essa parada ao longo do caminho da pesquisa tem como objetivo ancorar 0 nosso estudo
empirico no quadro conceitual tedrico que se desenhou nos capitulos anteriores.

ApOs a tessitura das bases tedricas sob as quais se assentam nossa pesquisa, e a
contextualizacdo necessaria a compreensdo do entrelacamento dos saberes que as formam,
procurou-se fazer esfor¢os no sentido de enfatizar a urgéncia de um olhar complexo sobre as
mudancas da sociedade e as suas possiveis consequéncias na educacgdo, clarificar as no¢des de
criatividade e letramento na perspectiva da complexidade e transdisciplinaridade, tendo como
elemento dinamizador a interacdo, assim também, um olhar para o que ja se construiu de
conhecimento sobre a transi¢do dos anos iniciais para finais do ensino fundamental, procurando
0 que pensam e como sentem os alunos em transicao.

Para tornar esse caminhar um percurso possivel de pesquisa, adotamos um olhar singular
para a escola pesquisada, nosso caso em estudo, mesmo esta escola assentada em um cotidiano
comum a tantas escolas, buscando compreender sua realidade, ancorados em multiplos
referenciais e percepg¢des que nos ajudam na defesa da tese de que tanto a criatividade como o
letramento, estudados a partir da dimensao subjetiva das relacdes, em seu carater interacional,
trazem contribuicdes na forma como os participantes constroem sentido a partir dos vinculos
estabelecidos no modo de interacdo, compreendendo esse fendmeno pela variedade de

perspectiva que se nos apresentam, como nos exemplifica Navas (2010, p. 88)

O sujeito que aprende, o sujeito que ensina, o contexto de aprendizagem, o objeto de
aprendizagem e as acdes implementadas para ensinar e aprender formam uma
totalidade articulada conforme as relagdes e interagdes resultantes da troca de matéria,
energia e informagéo.

Para isso, trabalnamos em nossa andlise, integrando o0s trés eixos tedrico-
epistemoldgicos costurados no segundo capitulo e que nos serviram de fios nessa trama de
reflexdes que tecemos, pautados nas evidéncias levantadas pelos diversos instrumentos que
mobilizamos para esse estudo de caso. Nosso proposito foi lancgar luzes para uma analise mais
profunda das relacdes entre criatividade e aprendizagem a partir dos processos de interacao nas
praticas de letramento.

O fato de situarmos nossa pesquisa no que chamamos de ‘entrelugar’ também é

significativo, uma vez que indicou uma lacuna a ser preenchida nessa complexa transi¢éo 5°
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para 6° ano, especialmente em seu desdobramento que atinge a formagao docente no que tange,
especialmente, a criacdo de vinculos de aprendizagem significativa, nessa passagem.
Lembrando que buscamos possibilidades para um repensar as relacdes e seu importante papel
na aprendizagem.

Assim, considerando o conjunto de observagBes e notas de campo, analises
documentais, de narrativas e praticas; enfim, do conjunto dos dados obtidos, e no cruzamento
da avaliacdo de pais de alunos, gestores e docentes, buscamos a compreensdo dos indicios de
criatividade, procedendo, primeiramente, as analises das evidéncias a partir dos parametros:
lideranga estimulante, professor criativo e espirito empreendedor, os quais fazem parte da
categoria Il do instrumento VADECRIE, ja apresentado anteriormente e que tiveram seus
indicadores demostrados nos quadros n® 7 e 8 e detalhados no capitulo anterior.

O instrumento VADECRIE, em seu arcabouco tedrico, postula uma analise dos
indicadores de cada uma das categorias propostas, utilizando quatro conceitos (A, B, C, e D).

Importa ressaltar que, na perspectiva qualitativa, o conceito A (entre 90% e 100%)
representa fortes evidéncias de criatividade, e o conceito B (entre 60% e 80%) indica que ha
boas evidéncias de criatividade. No entanto, o conceito C (entre 30% e 50%) significa que ha
poucas evidéncias de criatividade e D (entre 10% e 20%), evidéncias insuficientes.

No entanto, prioriza-se a valoracdo com as conceituacdes B e A, cujos conceitos
demonstram a presenca de evidéncias daquele indicador na instituicdo, enquanto que 0s
resultados classificados em D e C recebem a indicagdo de ‘sem evidéncia de criatividade”.

Conforme quadro abaixo.

Quadro 9 - Quadro de avaliagdo por conceitos e notas

FREQUENCIADE  AVALIACAO AVALIACAO INDICACAO
APARICAO DO QUALITATIVA NUMERICA (RESULTADO)
INDICADOR (CONCEITOS) (NOTAS)
Nunca ou quase D 1-2 Sem evidéncia de
nunca criatividade
As vezes ou C 3ab Sem evidéncia de
ocasionalmente criatividade
Varias vezes ou B 6a8 Com evidéncia
ocasides de criatividade
Existem evidéncias
Continuamente A 9 -10 Com evidéncia
Evidéncias claras de criatividade

Fonte: Pinho (2014).
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Para identificagdo da criatividade foi considerado para fim de sistematizagéo que a soma
(agrupamento) dos conceitos dos participantes, correspondendo ao minimo de 60% das
respostas no indicador teremos indicacdo de evidéncia de criatividade naquele parametro ou
categorias analisadas. A evidéncia de criatividade nas categorias, parametros e indicadores sdo
expressas no formato de tabelas e ao final um grafico também global dos dados apresentados.

Ao considerar que “o conhecimento das partes depende do conhecimento do todo, como
o conhecimento do todo depende do conhecimento das partes” (MORIN, 2003, p. 88), ao
envolver nessa sondagem pais, alunos, docentes e gestores (coordenacdo e direcao),
objetivamos a percepc¢édo da escola pelos olhos de todos aqueles que participam diretamente do
pulsar da dindmica escolar, como atuam, 0 que sentem, 0 que pensam e COMO pensam essa
dindmica. E ndo bastaria o olhar das partes sem o conhecimento do todo, por isso, antes mesmo
da entrada em campo, algumas analises ja foram sendo efetivadas. Procuramos ler os dados
com o filtro da complexidade, transitando entre o todo e as partes para percebermos como as
partes se relacionam. A decisao de iniciar pela analise do PPP da escola e buscar entender, por
meio de sua construcao e sistematizacao, evidéncias do formato de gestdo, da missdo da escola,
as concepcbes que os norteiam e outros referenciais explicitos no documento, foram
importantes para selecionar os dados que nos serviram como contrapontos utilizados na analise,
especialmente da primeira categoria: Lideranca estimulante.

Finalizados os procedimentos de geracdo de dados ja delineado anteriormente, onde se
organizou e sumarizou os dados, no intuito de fornecer respostas ao problema proposto, seguiu-
se a analise e interpretacdo, com o propoésito de fornecer possibilidades de sentido mais
ampliados, religando informacdes, conhecimentos empiricos e tedrico-epistemologicos.

A seguir, apresentamos a descricdo e andlise dos dados obtidos na aplicacdo dos
guestionarios, nas narrativas das entrevistas e relatos pessoais, nas observacdes e analise
documental, buscamos, no formato apresentado, a maneira mais adequada de proceder ao
registro, visto que as analises ndo ocorreram linearmente como apresentamos nas divisdes de
etapa do estudo.

Assim, para organizar nossas reflexdes, nos pautamos em trés eixos significantes. Os
eixos significantes sdo elementos centrais da expressdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa que
se interconectam a outras relagcdes e possibilitam maior compreensdo da realidade que os
envolve (VIEIRA, 2008). A primeira parte apresenta, como eixo significante, a analise dos
indicios de criatividade; cuja categoria analisada foi potencial e recursos humanos. Na segunda

secdo, o0 eixo préaticas integradoras, e na Ultima, o sentido da transicao.
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5.1 Eixo 1: na trilha dos indicios de criatividade

5.1.1 Evidéncias de criatividade na escola

Ao diagnosticar as evidéncias de criatividade na Escola Paroquial Sagrado Coracdo de
Jesus, utilizando o referencial dos parametros do instrumento VADECRIE, 0 mesmo institui
que, para ser considerada como criativa, a escola deve se destacar ao menos em seis (06) dos
dez (10) parametros apresentados, 0 que corresponde a 60%.

O fato de trabalharmos priorizando os indicadores da criatividade em nivel pessoal:
potencial e recursos humanos, conforme justificado anteriormente, ndo nos liberamos da
responsabilidade com a totalidade das evidéncias levantadas acerca dos dez parametros. Dessa
forma, corroborando com Suanno, Torre e Suanno (2014, p. 26), 0 que emerge dessas

investigacOes propostas pela RIEC, visa

reconhecer e estimular processos de ruptura com a educacdo tradicional, centrada no
ensino de conhecimentos disciplinares fragmentados, na impessoalidade na relacéo
professor-aluno, na padronizacdo da aprendizagem que desconsidera o interesse do
educando.

Assim, dado a responsabilidade como pesquisadora, traremos ao conhecimento geral,
os indicios no plano sintese das evidéncias dos 10 parametros, para depois, nos fixarmos na
categoria selecionada.

Nesse sentido, para dar visibilidade a evidéncia de criatividade em todas as categorias
avaliadas, optou-se pelo agrupamento dos valores obtidos na triangulacdo das respostas dos
participantes, e assim identificar se os valores atendem ao minimo necessario para confirmacéo
de indicios de criatividade.

Vale destacar que os dados quantitativos foram utilizados nessa etapa da pesquisa como
apoio a leitura do instrumento de coleta de dados e ndo descaracteriza a abordagem qualitativa
proposta. Ao que Moraes (1997, p. 81) postula, confirmando em Lozano (1994), que a
abordagem qualitativa é fundamentada na investigag&o interpretativa e “quando possivel aceita
quantificagdo” como complementacao.

Na tabela a seguir, estdo compilados e sistematizados, com base no agrupamento geral,
0s registros de evidéncias de criatividade encontradas nas trés categorias de parametros, que
representam as percepgoes de pais, gestores e professores da Escola Paroquial Sagrado Coragéo

de Jesus.
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Tabela 1 - Agrupamento de valores VADECRIE categorias I, 11, 1l (10 pardmetros)
Parametros por categorias Evidencia de criatividade
Categoria | B A %
Cultura Inovadora 26,4 65 91,4
Criatividade como Valor 28,6 63,3 91,9
Visdo Transdisciplinar no Projeto Educativo 27 65,5 92,5
Valores Humanos, Sociais, Meio ambiente. 26,4 67,6 94,0
Categoria Il %
Lideranca Estimulante 28,7 62,7 91,4
Professores Criativos 26,4 65 914
Espirito Empreendedor 28,4 63,9 92,3
Categoria Il %
Curriculo Polivalente 30,9 61,5 92,4
Metodologia e Estratégicas Diversificadas 29,4 62,2 91,6
Avaliacdo formadora e emergente 28,9 62,9 91,8

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2019)

A leitura da tabela 1 permite observar que todos os parametros estiveram com indices
acima de 90% no agrupamento de conceito, apds triangulacdo entre os participantes: pais,
gestores e docentes, sendo que, se for considerar apenas a avaliacdo de conceito A, ja estdo
todos acima de 60%. Desses 10 parametros, os que tiveram melhores indices, considerando
conceitos B e A, foram: Valores humanos, sociais € meio ambiente com 94%, pertencente a
categoria I, que trata da consciéncia Criativa/ missao, visdo cultura e valor. Na categoria Il, que
trata do potencial e recursos humanos, destacam-se, com 92,3 %, o Espirito empreendedor; e,
na categoria Ill, que trata do plano estratégico e acao, destaca-se o Curriculo polivalente com
92,4%.

Os dados omitidos na tabela, os indices relativos a valoracdo D e C corresponderam a
uma minima parcela, representando cerca de 8%.

Esse dado levantado na fase diagndstica da pesquisa, mostraram que a escola pesquisada
apresenta fortes evidéncias de criatividade nas trés categorias, envolvendo por igual os 10
parametros, ou seja, ndo houve muita variacdo de nivel nas avaliacdes e nos deixou mais
respaldados para conducao de nossa anélise.

Assim, com esse resultado em maos e considerando as palavras de Torre (2005, p. 136)
ao afirmar que “[...] a criatividade ¢ singular em sua natureza ¢ plural em manifestacdes:
unidade na pluralidade”, reforgamos nossos passos na trilha que escolhemos para conduzir a
busca pelos indicios de criatividade que nos conectasse as analises das praticas de letramento.
Essa trilha, conforme ja apresentado, se deu através da categoria Il dos parametros que

fundamentam as investigacdes das Escolas Criativas.
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O objetivo em trazer esse estudo, com foco nessa categoria, tem origem no nosso objeto
de pesquisa que se relaciona as interacdes nas préaticas de letramento e suas implicacGes e
perspectivas na transicdo anos iniciais e finais, sob a otica da criatividade. Acreditamos que,
ancorados nos resultados dessa anéalise envolvendo o potencial e 0s recursos humanos, teremos
maior suporte para a construcdo de novos conhecimentos a partir de um olhar complexo,
transdisciplinar e ecoformador, fundamentos da triade que comp&em a perspectiva diferenciada
das instituicdes criativas. Assim, respaldamos nossa decisdo em Torre (2012, p. 17) “as ideias

e concepgdes ndo estdo nos problemas ou nos projetos, mas nas pessoas”.

Figura 6 - Pardmetros da categoria I1: Potencial e recursos humanos

Professor
criativo

Espirito
empreendedor

POTENCIAL E RECURSOS HUMANOS

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Nessa figura, a representacdo da categoria Il relaciona o sentido do encadeamento que
compde os aspectos de potencial e recursos humanos presentes na lideranca estimulante e
criativa, no professor criativo e no espirito empreendedor. Partes que, a depender de como se
articularem, podem constituir maior do que a soma das partes (MORIN, 1990). Na construgdo
dessa figura acionamos o principio hologramatico que, ao fazer o movimento de volta a
contextualizagéo, reconhece que o todo ndo é a simples soma das partes, como se faria numa
fatoracdo mecénica (SANTOS, 2009), mas a parte ndo apenas faz parte do todo, como o préprio
todo também esta dentro das partes. E é nessa relacdo do uno e do maltiplo, da interdependéncia
que assentamos nossa analise.

O primeiro pardmetro ou indicador dessa categoria, visa obter informacdes de como a
equipe gestora age e interage na escola, se demostra consciéncia do papel relevante da

criatividade na educacdo e se percebe e atua como liderangca comprometida e compartilhada,
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que é de crescer de dentro para fora, impulsionando e facilitando 0s projetos criativos e
inovadores e promovendo a a¢do docente (TORRE, 2012b).

No parametro professores criativos, os indicadores buscam avaliar a atitude do
professorado se é aberta, flexivel, colaborativa e empreendedora, aspectos que irdo se ligar ao
clima que se estabelece entre a equipe gestora e o corpo docente, além avaliar as competéncias
do ser e do conviver. O fazer também é posto em evidéncia na sondagem de como os professores
lidam como erro e se utilizam estratégias criativas. Assim, completa a perspectiva de formacéo
em termos de competéncias para a vida, o que também inclui sua disponibilidade em participar
dos programas de formacao continuada.

Compondo a Ultima parte dessa categoria estd o espirito empreendedor, aspecto que se
interliga aos demais e direciona para investigar se a equipe possui espirito criativo e se ha uma
consciente compreensdo e consenso a respeito da escola como célula social que gera mudanca
e transformagdo pessoal e social, desenvolvendo um espirito empreendedor e transformador nos
docentes e estudantes (TORRE, 2012b).

Essa € a relacdo de interdependéncia dos indicios de criatividade que foram focos das
nossas investigacdes, aspectos que, como destaca Torre (2012b) ao caracterizar o agrupamento
dos parametros da categoria Il, nela esta o que ha de valioso nas pessoas que compdem a

instituigdo e tudo o que podem desenvolver com a consciéncia criativa.

5.1.1.1 Lideranca estimulante e criativa

Iniciamos nossa caminhada rumo a compreensdo, pela analise e interpretacdo dos dados
levantados, sobre a categoria da lideranca, primeiramente resgatando e refletindo sobre as
palavras de Torre (2008, p. 61):

[...] uma organizacdo sem lider ¢ uma excursdo sem guia. Possivel, mas com
propensdo a dispersdo ou ao desproposito. O lider impositivo ordena, obriga,
constrange a criatividade. O lider transformador e criativo impulsiona, promove,
reconhece, valoriza as contribui¢es. Dentro da cultura colaborativa, o lider perde
protagonismo individual para acrescentar a ideia de compartilhar responsabilidades,
funcGes e atuagBes. O importante ndo € a pessoa e sim a organizagdo, o produto
coletivo.

Torre (2008) em sua definigdo de lider ja aponta para o porqué os pardmetros iniciarem
por esse indicador. Trata-se de um exercicio associado a consciéncia de responsabilidade social,
mas e importante tambeém conhecer os fundamentos da educacéao e seus processos, pois e desse

conhecimento que vira sua autoridade para encarar os desafios com disponibilidade, o que
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influencia positivamente a equipe, formando uma equipe proativa. A proatividade, segundo
Liick (2009), corresponde a uma percepcao de si proprio como agente capaz de iniciativas e, ao
mesmo tempo, responsavel pelo encaminhamento das condicdes vivenciadas. E, portanto, uma
escola proativa € aquela que age com criatividade diante dos obstaculos, desenvolvendo
projetos especificos para as comunidades em que atua, de modo a ir além da proposta sugerida
pelas secretarias de educacao.

As primeiras dez perguntas do questionario respondido pela comunidade escolar: pais,
gestores e docentes, traziam os seguintes indicadores para se avaliar se haviam indicios de
lideranca estimulante e criativa na escola: Metas compartilhadas; lideranca criativa /estilo
inovador; autopoiesis/gestdo do conhecimento; clima de trabalho criativo; crescimento interno;
imagem externa, projecdo; recursos humanos competentes; formagdo e inovagdo permanentes;
trabalho cooperativo e autoanalise e avaliacao.

A Tabela 2 explicita de madeira global as percepcdes de pais, gestores e docentes quanto
ao aspecto da lideranca na instituicdo pesquisada.

Tabela 2 - Lideranga estimulante e criativa - Respostas por populacéo (%)

LIDERANCA ESTIMUANTE E CRIATIVA
RESPOSTAS (%)

PARTICIPANTES POR CONCEITO VALORACAO
POPULACAO
77 A Continuamente. Evidéncias claras.
21 B Varias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.
DOCENTES 0 C As vezes ou ocasionalmente.
D Nunca ou gquase nunca.
2 Em branco
59 A Continuamente. Evidéncias claras.
31 B Varias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.
PAIS 6 C As vezes ou ocasionalmente.
1 D Nunca ou quase nunca.
3 Em branco
80 A Continuamente. Evidéncias claras.
20 B Varias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.
GESTORES 0 C As vezes ou ocasionalmente.
0 D Nunca ou quase nunca.
0 Em branco

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2019).

Observa-se um indice bastante significativo (77%) do corpo docente que percebem
fortes evidéncias (conceito A) de estimulo e criatividade na gestdo, complementados com 23%

que sinalizaram haver evidéncias percebidas vérias vezes, conceito B com relagcdo ao item
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avaliado, ndo havendo nenhuma mencéo aos conceito D e C. O mesmo ocorrendo na avaliagéo
(e aqui podemos dizer autoavaliagcdo) dos gestores. Na avaliacdo dos pais 0s dados mostram
haver maior variagcdo de conceitos, porém ainda bastante expressivos quando tomados A e B,

90%, sendo que trés ndo responderam a esse indicador.

5.1.1.2 Professorado criativo

Olhar na direcdo do parametro professor criativo se faz necessario resgatar de antemao
0s quatro pilares do docente criativo e transdisciplinar destacados por Torre (2012b, p. 115):
“saber e saber fazer imbricados em ser e conviver”, dai decorrem os indicadores avaliados nesse
parametro: Conviccao, reconhecimento, entusiasmo, amplitude de consciéncia, transformacao,
impacto, vitalidade, originalidade, sentipensamento e valores, transmissao de valores.
A tabela abaixo mostra as respostas dadas ao questionério aplicado aos participantes
(pais de alunos, docentes e gestores) para esta categoria.

Tabela 3 - Professorado Criativo - Respostas por populagéo (%)
PROFESSORADO CRIATIVO

RESPOSTAS (% X
PARTICIPANTES POR POPUL Aé A)O CONCEITO VALORACAO

97 A Continuamente. Evidéncias claras.

3 B Vérias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.
DOCENTES 0 c As vezes ou ocasionalmente.

0 D Nunca ou quase nunca.

0 Em branco

56 A Continuamente. Evidéncias claras.

33 B Vaérias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.

PAIS 6 C As vezes ou ocasionalmente.

2 D Nunca ou quase nunca.

3 Em branco

95 A Continuamente. Evidéncias claras.

5 B Varias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.
GESTORES 0 C As vezes ou ocasionalmente.

0 D Nunca ou quase nunca.

0 Em branco

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Pela tabela apresentada, observa-se que 100% dos docentes e 100% dos gestores
consideraram os professores da instituicdo como criativos, considerando conceitos A e B. Com
relacdo aos pais, o indice ficou em 89%, sendo que apenas 8% consideraram nunca ou

ocasionalmente a criatividade estar presente no trabalho docente. Nessa categoria, 3% dos pais
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néo responderam a esse indicador, o que permanece sendo o total de representacdo do conjunto
dos participantes.

No geral, 91,4% atribuiram conceito A e B, reconhecendo a presenca de criatividade no
corpo docente da EPSCJ em seus aspectos de planejamentos e praticas, conectando conteddos
com a vida, com os sentipensar e com 0s valores, numa busca por estratégias criativas para
entusiasmar, inovar e promover uma aprendizagem auténoma, além da flexibilidade e abertura
para aprender com os erros e buscar formacéo.

As respostas obtidas nos permitem reconhecer que a escola pesquisada possui as
evidéncias necessarias para serem considerados professores criativos. De acordo com Torre
(2012b, p. 116) “Se a criatividade é transformacédo inovadora, o docente criativo se caracteriza
por transcender e transformar a realidade, o entorno para melhor”. Entendemos que o professor
criativo € sensivel e, por isso mesmo, consegue uma escuta que auxilia no desenvolvimento e
na interacdo, ajudando o aluno a refletir e aprender, é capaz de despertar a curiosidade e a

admiracgéo dos seus alunos.

5.1.1.3 Espirito empreendedor

O parametro espirito empreendedor fecha o elo da categoria potencial e recursos
humanos e, como tal, visa diagnosticar a existéncia de consciéncia e atitude em relacdo a
direcdo e equipe docente, seu potencial criativo, sua capacidade de compreensdo e acdo como
célula social geradora de transformacdo em professores e alunos, através de um espirito
empreendedor.

O espirito empreendedor pode estar associado a olhar para as oportunidades com
coragem para ousar, vontade de realizar e inovar. A esse respeito Suanno (2013, p. 198) aponta
que “a capacidade empreendedora € percebida no sujeito que é capaz de identificar
oportunidades e as aproveita, criando algo. Para empreender € preciso realizar, fazer, executar.
Nesse sentido, é fundamental articular a teoria, préatica e valores a fim de construir uma acéo
transformadora”.

Os indicadores referentes ao parametro espirito empreendedor estdo expressos na tabela

a sequir.
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Tabela 4 - Espirito Empreendedor - Respostas por populacao (%)
ESPIRITO EMPREENDEDOR

RESPOSTAS (%)
PARTICIPANTES POR CONCEITO VALORACAO
POPULACAO

92 A Continuamente. Evidéncias claras.

7 B Vérias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.
DOCENTES 0 C As vezes ou ocasionalmente.

0 D Nunca ou quase nunca.

0 Em branco

58 A Continuamente. Evidéncias claras.

33 B Varias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.

PAIS 6 C As vezes ou ocasionalmente.

2 D Nunca ou guase nunca.

2 Em branco

60 A Continuamente. Evidéncias claras.

40 B Vérias vezes ou ocasides. Existem evidéncias.
GESTORES 0 C As vezes ou ocasionalmente.

0 D Nunca ou guase nunca.

0 Em branco

Fonte: Elaborado pela propria autora (2018).

Os resultados mostraram uma semelhanca com os demais indicadores, sendo avaliado
em conceito A e B em 100% por professores e equipe gestora. Nas respostas dos pais, 91%
acreditam que a escola possui esse espirito empreendedor. Mesmo contrapondo com 8% de
avaliacBes em nunca ou ocasionalmente e 2% que ndo responderam a esses quesitos, esse foi 0
parametro melhor avaliado da categoria potencial e recursos humanos, com 92,3%.

Os dados revelaram que a intensidade das percepgdes dos sujeitos reconheceu o objeto
analisado com valoracdo A e B, que retratam consideraveis presencas de evidéncias de
criatividade, refletindo sua visdo sobre o espirito empreendedor da equipe frente as mudancas,
em sua capacidade de envolvimento e inovacgdo, na capacidade refletir e superar conceitos e
processos por outros.

Empreender estd na base de uma formacéo integral do sujeito e seu desenvolvimento
envolve habilidades como a autonomia, a liderancga, a criatividade e a responsabilidade, téo
fundamentais no contexto social contemporaneo (SUANNO, 2013). Uma pessoa com espirito
empreendedor € uma pessoa diferenciada, se motiva a encontrar solucdes criativas em situagdes
adversas ou problemas reais. Uma equipe escolar com espirito empreendedor aproveita todas
as oportunidades para investir em projetos.

Apresentamos no grafico a seguir o resultado de toda a categoria potencial e recursos

humanos, agrupando os sujeitos e 0s parametros.
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Grafico 1 - Agrupamento de parametros por categoria — Potencial e recursos humanos
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indicador

3 . s M Espirito Empreendedor
4 - De continuo. Evidéncias claras de apari¢do do (A)
indicador ou caracteristica

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019)

Pelo grafico e tabelas apresentados, podemos observar que 92,3% dos participantes da
pesquisa (pais de alunos, docentes e gestores) consideraram que ha espirito empreendedor nas
atividades da escola investigada, sendo esse o parametro melhor avaliado nessa categoria, vindo
seguido dos outros dois indicadores: professor criativo e lideranca estimulante e criativa, ambos
com a mesma representatividade nos indices, 91,4%.

As pessoas que demonstram ter espirito empreendedor sdo aquelas que se orientam para
aacdo e que presenciando a evolucao, conseguem lancar novos olhares para as demandas atuais.

A categoria potencial e recursos humanos tem como principal elemento o carater de
interdependéncia de seus elementos e o espirito empreendedor representa o ponto chave dessa
interdependéncia. Desta forma, uma organizacdo alcancard maior desenvolvimento quanto
maior for o envolvimento entre seus membros, aspecto que colabora o desenvolvimento da
identidade institucional, podendo chegar no mais alto grau de desenvolvimento como nos

aponta Torre (2012b), caracterizando-se pela implicacdo e 0 compromisso de todos os membros
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com a totalidade do sistema. O autor ainda explica que, circularmente, a criatividade das
pessoas tem como efeito o desenvolvimento da organizacgdo e seu clima criativo estimula a
aparicao de pessoas criativas (TORRE, 2012b).

Com essa compreensdo finalizamos o diagndstico pela perspectiva do VADECRIE.
Nossos passos trilharam pelo cruzamento dessas informagdes com os demais dados levantados
na narrativa dos sujeitos da pesquisa, advindas das entrevistas semiestruturadas e relatos
pessoais, das informacdes coletadas nos documentos institucionais como Projeto Politico
Pedagogico, os relatorios dos projetos realizados pela escola e anotacbes de campo da

pesquisadora.

5.1.2 O potencial e recursos humanos nas observacdes de campo, nas praticas docentes, nos

documentos institucionais e nas narrativas dos sujeitos

Como potencial e recursos humanos, procuramos, de maneira ampla e mais complexa,
estabelecer uma analise pela trama interdependente, interativa e inter-retroativa entre o todo e
as partes e as partes e o todo (MORIN, 2001). No movimento de constituir as evidéncias dessa
categoria: potencial e recursos humanos (0 todo) nos sentidos percebidos pelos sujeitos, na
triade tematica investigada: lideranca estimulante, professor criativo e espirito empreendedor
(as partes), partiremos de um quadro ilustrativo, no qual elegemos algumas passagens como

evidéncias dessa tematizacdo.

Quadro 10 - Quadro de analise tematica das narrativas

INDICADORES LIDERANCA ESTIMULANTE E CRIATIVA

[...Jvem procurando realizar um trabalho onde a equipe tem voz e vez para
ajudar com uma gestdo democrética e participativa. A escola conta também

Metas com a participacdo dos pais que estdo sempre prontos para ajudar no que é
. _ necessario e a Associacdo de Apoio que ajuda nas tomadas de decisGes,
compartilhadas: | hrimando por uma escola acolhedora, seguindo as politicas educacionais

estaduais e federais e primando pelos valores essenciais aos educandos e
educadores (PPP, 2018, p. 7).

Gestdo A escola realiza o Conselho de Classe Participativo no final de cada bimestre

q . [...]Professores, alunos e pais contribuem no debate e na tomada de decisdes
emocratica para a melhoria dos resultados do bimestre seguinte.

A auto avaliacdo é um instrumento que ajuda a escola a analisar seus afazeres

pedagogicos e repensar um planejamento de acdes que precisam melhorar.

Autoanalise e Pais, alunos e equipe pedagogica e administrativa fazem auto avaliagfes com

_— criticas e sugestdes de melhoria. Essa pratica tem contribuido para o
avaliacdo
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Adversidade
como

oportunidade

Clima favoravel

Recursos
humanos
competentes e
clima de trabalho

cooperativo

amadurecimento da equipe e consequentemente mudanca na postura e
satisfacdo com o trabalho realizado. (PPP, 2018, p. 14).

Chama a atengdo a capacidade da escola se reinventar para superar suas
dificuldades e limitacGes. Ex. 1 - Recreio rotativo — como 0 espago no patio
e pequeno para atender a todos os alunos, hd um rodizio, um dia o pétio € das
meninas, € 0s meninos ficam nas salas de aulas, ouvindo musica, usando
jogos coletivos, etc. sob a supervisdo de um colaborador da escola,
normalmente as auxiliares de sala, as ajudantes da limpeza, pessoal da
coordenacdo e secretaria. No outro dia o patio é dos meninos e quem fica na
com recreio na sala s@o as meninas. Ex. 2 — leitura compartilhada — para
superar o problema da falta de livros literarios para a faixa do sexto e sétimos
anos, a saida encontrada foi buscar parceria com uma professora de uma
escola particular e promover a interagdo através do empréstimo de livros
literarios que os alunos adquiriram e ja tinham feita a leitura. (Notas de
campo).

Esse € meu primeiro ano na escola. Fui muito bem recebida, a equipe é muito
boa, muito comprometida, o clima é 6timo. Aqui percebo que hd mais
interacdo. Vejo que ndo tem nenhuma individualidade...ndo tem. Se vocé
buscar ajuda eles véo te ajudar. A equipe gestora é 6tima, parceira em tudo
que vocé propde. (Entrevista prof. P2).

[...] uma das coisas que sempre destaco aqui no nosso trabalho é o
comprometimento da equipe. Eu tenho uma equipe que me ajuda muito.
Eu...digo pra eles... a escola ndo ¢ a direcdo...6 uma equipe, entdo eu deixo
cada um trabalhar, desenvolver seu trabalho, mas sei de tudo, todo mundo
discute e socializa. Sou a primeira que chega e a Ultima que saio, e vejo 0
trabalho de cada um. As coordenadoras, entdo... elas fazem um trabalho
diferenciado, isso faz toda a diferenca aqui dentro da escola e também a
disponibilidade dos professores. Quando eu digo: vamos fazer diferente...
todo mundo “veste a camisa”. N&o tenho dificuldade de gerenciar tudo. Isso
é que me ajuda muito e o resultado € esse ai que todo mundo sabe... e € todo
mundo guerendo uma vaga aqui. (Entrevista diretora).

PROFESSOR CRIATIVO

INDICADORES
Amplitude de
consciéncia
Sensibilidade
Sentido

[..] tenho consciéncia dessa importancia. Tenho consciéncia da minha
importancia na vida de cada aluno, entdo vc precisa...pra vocé despertar
naquela crianga a vontade de aprender e vocé pega uma sala de aula com “N”
histérias. Cada um vai ter que saber lidar com tudo isso...com esses mundos
diferentes... vocé tem que cumprir um planejamento, o tempo acaba sendo
curto, ai volta. E aquele... mas vocé tem que trabalhar essa realidade. Se vocé
for olhar para o problema vocé s6 vai viver ele. Entdo vocé tem que dar tudo
de si, tentar buscar uma certa afetividade o aluno confiar em vocé é [...] trilhar
por ai. Porque se o professor conquistar um pouquinho essa confianca do
aluno, porque nos ainda somos, para a sociedade ndo, mas na vida do aluno
vocé percebe que vocé ainda é importante para ele, entdo... tem um
peso...entdo vocé tem que cativar esse aluno, ele confiar em vocé e [...] a
partir dai vocé fazer um planejamento de acordo com a sua realidade de sala
de aula, para atingir seus objetivos Mas ndo é facil mas porém nds somos
fundamentais. (Entrevista P2).

Tem que ser nds professores, nds que temos que colocar esses alunos para
trilhar assim no caminho em que eles possam sonhar, buscar. Eu acredito
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nisso. Entdo o professor precisa ter essa consciéncia de que ele é muito
importante nesse processo todinho. (Entrevista P2).

Eu gosto muito do que faco, é muito cansativo, mas eu me sinto amada aqui,
muito cuidada por eles, essa turminha é especial, eu tenho muito afeto por
eles, porque desde o inicio eles me receberam muito bem e sempre fazem
com que eu me sinta a melhor pessoa do mundo. (Entrevista P1).

Eu sempre... quando aquele conteldo pede uma aula expositiva, na minha
ideia, eu penso assim: vai ser uma aula dialogada. Dialogada, dindmica,
interativa... SO que é muito aluno na sala de aula, e as vezes vocé ndo pode
ouvir todos ao mesmo tempo. Eles tém vontade de falar. Entdo eu pego..eu
penso..oh, Senhor! Eu ndo posso frustrar! Mas ndo tem como por que trinta
e oito e 39 alunos numa sala de aula como que vocé vai dar oportunidade a
todos de falarem? Eles gostam de participar. Eu Acredito que quando eles
participam, quando eles colocam... falam o que a ideia que eles tém do que
esta sendo colocado ali naquele dia... ou até coisas do mundo deles! Eles se
sentem importantes, eles se sentem participativos ali na aula.

Eles se sentem muito importantes, eu acho que é a escola que eles querem.
Eles ndo querem ficar s6 ouvindo, eles querem participar. (Entrevista P2).

[..]JEles estdo sentadinhos, as vezes eles mesmos falam “nossa ja acabou!”
Quando eu dou espaco pra eles falarem, “nossa acabou!” e eu percebo que
eles estavam gostando.” (Entrevista P2).

“ah... e tem o ‘lance’ das carteiras...(risos). Vocé ja viu, né? (se referindo a
pesquisadora)VVocé ja viu o que ela faz com as carteiras... Achei muito legal
que no primeiro dia de aula ela fez uma forma de labirinto e ela disse que era
porque ficava melhor pra ela caminhar no meio da turma, esse dia foi o
melhor pra mim... fiquei surpresa...achei muito massa esse jeito.” (A. A.).

Ah...eu invento...(risos) eu gosto de trabalhar em grupos, mas é dificil...pelo
espaco e tempo...levar 1a pra fora também ndo da. Eles gostam da quadra,
mas tem as aulas de educacéo fisica. Eu coloco em dupla com quem ta do
lado, na maioria das vezes pra ajudar no tempo. No inicio eles falavam muito
alto, mas vocé tem que ensinar que nao precisa. Mas é incrivel como um
ajuda o outro. As vezes, o que um sabe 0 outro ndo sabe e eles vdo se
ajudando. E o resultado é melhor. Outras vezes quando ndo da pra formar
grupos, mesmo assim eu mudo a disposi¢do das carteiras em formatos
diferenciados, em U, filas lado a lado, as vezes frente a frente, sem objetivo
de trabalharem juntos, é individual, sé jogo com a sensacdo do espaco. Sé
mesmo pra questdo deles sentirem algo de diferente, eu falo assim: “gente,
olha vamos organizar as carteiras assim, hoje...pra nos enxergarmos
diferentes. E isso € legal.... Isso para ele, ja é alguma coisa, ja faz diferenca.
(Entrevista P2).

Mas eu espero que eles... espero melhorar alguma coisa na vida deles, porque
quero que eles saibam. Eu sempre falo assim: Olha vocés estdo aqui na
escola, quando vocés saem daqui vocés pensem assim: o que eu aprendi
hoje? O que eu melhorei hoje? O que que... que eu me tornei hoje, mais um
pouquinho em que? Porque todos os dias que vocés vem pra escola, o
portugués, Matematica, Histdria e Geografia sdo cinco aulas vocés vao sair
daqui melhores do que vocés chegaram. Eu sempre falo isso para eles. Ai
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com o tempo eu percebo que eles ja& pensam um pouquinho sobre isso.
(Entrevista P2).

“eu valorizo muito essa questdo da afetividade”

“Que partindo que faz parte do contexto deles e eles entendem a fungéo
daquilo ali é muito mais significativo e aprendizagem acontece de uma forma
muito mais pontual.” (Entrevista P1).

“[...] ela realmente se importa com a gente, ela tem muito carinho e muito
amor com a gente” (A. G.).

“Eu acredito que eles aprendem melhor de forma mais ladica”

“A mistura de historias que eles fizeram...foi maravilhoso porgue eles gostam
de criar, eles gostam de inventar, eles gostam muito disso entdo. S&o
criativos” (Relato P2).

[...] “vocé tem que cuidar do que € seu, porque € seu, mas vocé tem que cuidar
do que é publico porque é de todo mundo. Que mal tem pegar um lixo que
nao foi vocé que jogou?” (Aula 17/04/2017).

[...] na entrada dos alunos, a professora sempre cumprimentando os que
chegam, de modo muito particular cumprimentou um aluno com um sorriso
largo e piscando um olho disse que: ah...gostei, deu certo? E o aluno com um
sorriso largo respondeu que sim com um sinal de positivo com o polegar.
Fiquei curiosa e mais tarde a professora relatou que o aluno vinha sempre
com a roupa suja, até ela descobrir que era ele mesmo que tinha que lavar sua
roupa e fazer a prépria comida, entdo ela 0 chamou e ensinou como era pra
ele lavar a camiseta pra ela ficar “limpinha mais facil.” (Notas de campo).

“o0 que eu mais gosto da aula de Portugués ¢ quando a tia comeca a falar um
conteudo vai mostrando que aquilo t& na vida da gente e ela vai falando coisas
que acontece na vida dela, ela vai explicando de uma maneira forma muito
legal e interativa”. (A. I.).

Eu acho ela muito religiosa, porque ela sempre fala de Deus... essas coisas...
ela também explica muito bem, como j& falaram, ela é bonita, é super legal
pra falar com a gente, ela ndo vem com grosseria que, né...eu ndo vou citar
nomes de professores, mas acontece que. Sabe...é que tem uns...que ja vem
com grosseria quando a gente ndo entende ou ironia... essas coisas...e ela ndo
é assim, ela explica bem e fala muito bem com a gente, por isso ela é bem
legal.

As vezes ela vai falando do que ja mudou na nossa turma e de como isso
ajuda a melhorar, ela estimula a gente o tempo todo a pensar antes de falar, a
saber ouvir para aprender mais, de que ndo devemos atrapalhar os outros, a
aprender conversando, a questionar sempre e que ndo podemos ficar com
duvidas, que cada um tem que respeitar o outro, porque todo mundo gosta de
ser respeitado...essas coisas.

“E... nds até ganhamos no projeto que ela criou... da sala top. No primeiro
bimestre, nossa sala que ganhou lembra? Foi legal...fomos a melhor sala em
todos os critérios que ela colocou pra todas as turmas. N6s ganhamos e ela
fez pra gente um recreio especial com lanche bacana refri e sorvete. A
senhora participou, né tia? (se referindo a pesquisadora). Foi bem massa
oh...(risos)” (A.L.)
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Estimulo a
criatividade

Criatividade como
valor

Estimular sempre

“Mas assim... Eu sempre procuro trazer alguma coisinha, um recurso, uma
musica, um slide para tornar aquela aula um pouco mais atrativa para eles.
Chamar atengédo para prender um pouco atengdo deles.” (Entrevista P1).

“Porque as vezes quando vocé ta com a crianga pequena vocé fala de assunto
qualquer... e ele te questiona ‘por que iss0? Por que aquilo?’ E quantas vezes
gue vocé fica ‘Poxa eu nunca parei para pensar nisso’. E ai quando eles vdo
ficando mais velhos parece que eles vdo fazendo o que a gente fez, né?
Perdendo a curiosidade, perdendo aquela vontade de entender o porqué das
coisas, por vergonha de perguntar. E a escola ndao pode deixar essa
sementinha morrer. (Entrevista P1).

Eu penso assim isso a minha concepcao é essa de que assim o meu papel é
de provocar eu sempre falo para eles que eu ndo t6 aqui para facilitar. Eu t6
aqui para desafiar. E que assim, tem essa vontade, de que esse desejo de
plantar essa Sementinha (Entrevista P1).

“Primeiro, de tudo partindo dos questionamentos. Que eles depois tenham
autonomia e continuem se questionando. Eu acho que o grande papel do
professor ¢ esse.” (Entrevista P1).

DESCRITORES

5. ESPIRITO EMPREENDEDOR

5.1 Autoconfianga

e independéncia

de

responsabilidade e

Sentido

de cumprimento

Busca
oportunidade e

iniciativa

“Nessas salinhas de sexto ano, eu tenho uma preocupag¢io muito grande, eles
vém de uma professora sO, onde o tempo todo eles estdo ali acolhidos por
ela, ndo importa que 14 também tenha disciplinas, Portugués, Geografia,
Historia, mas eles ‘estdo COM ela’, estdo ali acolhidos e vem essa mudanca
toda, entdo eu acabo me preocupando em que eles se sintam bem, sintam esse
mesmo apoio da minha parte. [...] entdo meu primeiro semestre foi
basicamente em cima disso, muita orientacdo, fixei muito no “como” fazer.
(Entrevista P2).

Portanto, para que a escola cumpra sua fungdo social sdo necessarias sempre
acoes que fortalece a equipe como: Integracéo e participagdo da comunidade
escolar; comprometimento de todos os seguimentos da escola com a
completa valorizacdo do educando e do educador; formacdo continuada na
area tecnolégica promovendo a qualificacdo dos profissionais da educacao;
reforgo escolar, material didatico e outros que possam facilitar o trabalho do
professor; recursos: humanos, pedagogicos e financeiros; cumprimento de
regras de convivéncia em grupo; motivacdo para elevar autoestima da equipe,
planejamento coletivo das acfes a serem realizadas ou promovidas pela
escola, participacdo dos pais nas reunides e eventos escolares. (PPP, 2107, p.
11).

[...] visto a importancia do trabalho do professor, a equipe escolar busca
cotidianamente maneiras de oferecer condi¢Ges de trabalho e formacdo
continuada para os professores, visando possibilidades do professor poder
atuar de formar segura no processo ensino aprendizagem onde prepare o
aluno para ser atuante e apto para a vida em sociedade trabalhando-os todas
suas habilidades para desenvolver suas potencialidades. (PPP. 2017, p. 15).

A escola estabelece parcerias com diferentes institui¢cdes para diversas agdes:
formacdo, reforgo escolar, empréstimo de livros literérios, entre outros.
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Como um recurso a mais na busca de melhoria de sua realidade. (Notas de
campo)

Persisténcia
Agora diante do cenério da mudanca de espaco fisico, a equipe se diz
motivada a chegar no novo ambiente, levando ndo apenas seus alunos e
colaboradores, mas sua cultura escolar fecunda e articulada para poder
incorporar-se ao grupo que la esta, de forma que sé tenham a crescer juntos,
num mutuo acolhimento. (Depoimento da coordenadora).

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019)

Ao trazer para a analise esse quadro representativo das narrativas de campo e PPP da
escola, foi possivel verificar que alguns trechos caberiam em mais de uma classificacdo, mas
optamos por apresenta-las vinculando a apenas um indicador, seguindo o que preceitua a analise
de contetdo.

Torre (2012b) afirma que a criatividade de uma escola depende da criatividade de seus
individuos e, recursivamente, veremos que a criatividade destes tém como efeito o
desenvolvimento organizacional e o clima criativo que, por sua vez, estimula a aparicdo de
pessoas criativas, “portanto ela é causa e efeito ao mesmo tempo” (TORRE, 2012b, p. 66). Isso
nos faz perceber um ponto interessante para estabelecermos os vinculos entre o espirito
empreendedor e a lideranga para a composicéo de perfis de pessoas criativas. A criatividade
assim como 0s sujeitos sdo constituidos no processo discursivo, com investimento das pessoas
no estilo de ser, na relacdo com o outro, nos modos de fazer e pensar, ou perceber a realidade.
Dessa forma, os diversos perfis de pessoas criativas convergem em diferentes possibilidades de
analise de seu potencial, porém a cultura de uma organizagdo constitui-se e transforma-se pelas
acOes de seus membros.

Os dados da pesquisa através dos questionarios indicaram profissionais com fortes
indicios de criatividade e que puderam ser percebidos ou confirmados pela ressonancia das
préprias vozes e das vozes dos alunos. As narrativas apontaram tanto para as caracteristicas
individuais que compBdem os perfis dos sujeitos, quanto para caracteristicas da organizacao.
Podemos perceber a Escola Paroquial Sagrado Coracdo de Jesus enquanto um agrupamento
colaborativo de pessoas, e que essa unidade de colaboragdo acontece no cenério pesquisado. O
primeiro destaque a ser considerado foi a correspondéncia das ac¢des coletivas da escola com
seu documento norteador, o PPP. Esse aspecto pode ser constatado tanto nas falas, como nas
acoes de seus participantes.

A escola registra em seu documento que “valoriza e respeita as ideias dos alunos,

estimulando a préatica de falarem e ouvirem a ideia do outro, respeitando as opinides e
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contribuindo na aprendizagem”. E afirma valorizar os profissionais “para que estes sintam-se
estimulados nos afazeres pedagogicos e procure fazer uma gestdo democratica” (EPSCJ, 2018,
p. 18). Elemento que pode ser percebido através dos relatos das professoras e confirmados nas

observacdes em sala.

P1: Acredito muito na importancia de saber provocar a atencdo aluno e vejo que a
questdo do envolvimento deles é muito maior quando a discussao parte de uma coisa
que eles compreendem o que e o pra que, € muito maior, vejo que as praticas que
favorecem a aprendizagem sdo as que valorizam os conhecimentos prévios dos
alunos, que estimulam a descoberta com autonomia, onde o professor instiga e
desperta o desejo de saber mais sobre determinado assunto.

P2: Os alunos gostam de participar, de falar. E quando eles participam, interagem,
quando eles colocam o que pensam... falam. Eles se sentem importantes, costumo
respeitar a necessidade de eles trazerem até coisas do mundo deles!

A postura de dialogo, de se importar com os alunos, revelaram uma afetividade e
sensibilidade no trato com o outro, aspectos que podem ser relacionados a lideranca estimulante
e criativa. Da mesma forma, o trabalho em conjunto exercido pela coordenacdo e diregéo,
fortalece o espirito empreendedor, gerando uma cultura de acolhida, bem-estar e aprendizagem.

Ao se compreender esse sentido dialdgico da producéo de significados vai se tornando
mais evidente as chamadas de Freire (2003) e Gadotti (2008) ao apontarem que a diversidade
de vozes e fontes contribui para a promogéo de aprendizagens. Mais vozes representam mais
potenciais, diferencas nas possibilidades de constru¢cdo muatua por meio do didlogo. Essa
importancia ficou evidenciada tanto na fala das professoras, como observada nos fragmentos
acima, mas, especialmente, registradas nas percepcdes dos alunos.

Outro aspecto que nos chamou a atencdo desde as primeiras conversas com 0s alunos
em campo foi o prazer que demostravam em fazer parte daquela escola. Na fala dos alunos,
atribuimos a recorréncia aos pronomes possessivos como referéncia de envolvimento afetivo,
pois sempre que se referiam a “minha escola” ou “nossa escola”, normalmente vinha seguido
de alguma observacao de valor positivo, marcando o aspecto diferenciado no seu entendimento,
como no exemplificado por G.V do 5°ano: “[...] nossa escola é a melhor, porque aqui 0 ensino
é diferenciado, as professoras sdo as melhores, olha a tia P, o ‘aprendizado’ que ela traz é
legal, ela diverte mais a aula, qualquer coisa que acontece ela compartilha com a gente .

Ainda nas entrevistas dos alunos, foi possivel observar que eles se sentem bem em saber
que seus professores se importam de verdade com eles, sentem confianca e empatia, 0 que gera
uma convivéncia colaborativa e amorosa, porque sentem que sdo importantes, a exemplo da

fala da aluna A.G. do 6°ano “[...] ela (se referindo a P2) realmente se importa com a gente, ela
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tem muito carinho e muito amor com a gente, quando tem alguéem que nao t& bem, ela é uma
das poucas (professoras) que vé e vai la saber o que tem a pessoa”. Aspecto que é estendido
a escola, como nessa fala de A.L 5° ano: “O que eu gosto mais daqui é porque aqui as criancas
tém uma importancia na vida da escola. Nos projetos que a escola realiza, também podemos
propor ideias pra escola”.

Esses aspectos denotam o clima favorével da sala de aula e da escola no todo, enquanto
espaco de ensino, espaco que oportuniza, na percepcdo das alunas, um ambiente de
aprendizagem afetivo e motivador. E preciso, pois, assumir o desafio de ressignificar a relacdo
com o aluno, ‘o Outro’, que na tradicdo escolar, acaba sendo negligenciado em suas outras
dimensdes (PINHO; VIEIRA, 2014).

Outro aspecto importante na linha da motivacgéo e do despertar da curiosidade dos alunos
estd o carater do ladico e das indagacBes como estratégias para um ambiente estimulante,
elementos capazes de desenvolverem um clima criativo que é 0 “humus” que nutre ¢ possibilita
0 desenvolvimento da criatividade. Nesse aspecto, ambas as professoras declararam um
trabalho voltado ao questionamento, a alimentar a curiosidade, proporcionando um ambiente
de livre expressdo e auséncia de medos.

P1: Entdo, eu penso e quero que a partir dos meus questionamentos eles construiram
esse habito de se perguntar porque ai eu acho que quando eles incorporam essa
vontade de descobrir as coisas mesmo que depois eu ndo esteja mais juntos, mas isso
ai eles vao carregar entendeu? Eu penso assim. Essa e a minha concepgéo, de que
assim 0 meu papel é de provocar. Eu sempre falo para eles que ndo estou aqui para

facilitar. Eu estou aqui para desafiar. E tenho essa vontade, esse desejo de plantar essa
sementinha.

P2: Eu estou sempre incentivando eles a buscar, a questionar, escuto muito eles,
valorizo muito a participacdo de todos, sempre relacionando com as coisas da vida pra
eles também entenderem e buscarem por si.

[...]Jporque eles gostam de criar, eles gostam de inventar, eles gostam muito
disso entdo. Séo criativos

Outro aspecto evidenciado nas falas dos alunos, tanto no quinto ano como no sexto ano,

relaciona-se ao maior envolvimento nas aulas por serem divertidas, dinamicas e interativas.

Ela vai explicando e dando exemplos, outras vezes ela vai usando a gente como
exemplo, ou vai fazendo pergunta de como aquilo est4 presente na vida da gente, na
cidade, nas coisas que a gente tem em casa... essas coisas...ela pergunta coisas o tempo
todo. (A.G. 6° ano)

E verdade. Sem contar que ela é uma excelente professora, uma das que mais interage
com a gente, porque ela faz brincadeira com nés sobre o tema que a gente esta
estudando, ela é muito divertida. (A.L. 6° ano).
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Como eu falei ela é mais liberal, ela faz as regras com a gente e a professora procura
ao maximo ajudar o aluno, faz brincadeira e a gente aprende brincando, adoro as
competicdes de grupo (A. N. 5° ano).

Tem as apresentacdes que ela faz, tem as competicdes e tem as brincadeiras e a aula
de informatica e traz coisas pra ajudar os alunos entenderem melhor os assuntos, ela
ensina de modo divertido (A.G.5° ano).

A motivacao despertada pelo lidico pode ser observada como estratégias recorrentes
das duas professoras. Em varios autores vemos a confirmacdo de que a educacdo precisa
resgatar a vida nos espacos educacionais, (MORAES, 2008b, 2015; MORAES; TORRE, 2005)
e isso implica alterar a rotina tdo habitual, pelas surpresas das possibilidades que os jogos, as
brincadeiras, as experiéncias podem trazer, considerando o homo ludens, também como parte
desse ser.

Os indicios de postura de lideranga estimulante e criativa das professoras puderam ser
constatados tanto nas observagdes em sala de aula, como na autopercepcdo das professoras e
nos relatos dos alunos. Aspecto que se confirmou pela participacdo ativa dos alunos nas aulas.

De modo geral, a equipe de ensino investigada demonstrou ter consciéncia do papel
relevante da criatividade na escola e uma lideranca comprometida, compartilhada e motivadora.
Pode-se dizer que se apresentou bastante envolvida no desenvolvimento da escola, mesmo
contra todas as adversidades. Confianca e abertura também foram aspectos identificadas na
construcdo do clima favoravel a criatividade, assim como o jogo e o humor (TORRE, 2008).

Torre (2008, p. 68) continua afirmando que “uma organizagdo criativa gera um clima
de bem-estar, de satisfagdo, porque é esse clima o que produz uma maior implicacdo”, e que
favorece 0 engajamento e colaboracdo entre a equipe gestora, os docentes os alunos e suas
familias. Favorece o crescimento coletivo e o fortalecimento dos projetos e as estratégias
criativas de ensino. Essa percepc¢do € verbalizada pelos alunos, nas reflexfes das préprias

professoras sobre o seu fazer, aspectos que se entrecruzam e revelam a satisfacdo com a escola.

[...] porque ela tem um ensino diferente e é especial. Eu pessoalmente acho que os
projetos dela s&o muito comunicativos com a comunidade, especialmente com o
pessoal da escola. Eu gosto dela porque tém professores formados que nos ensinam e
cada dia eu percebo que vou evoluindo na minha escola. (A.I1.D. 6° ano).

Na entrevista do quinto ano, em 2016, quando perguntados sobre projetos interessantes
desenvolvidos pela escola, o destaque dado foi a um projeto ocorrido no ano anterior. O relato
marcante foi o0 motivador para que buscassemos mais informacoes e registros sobre 0 mesmo,
acabando por inclui-lo como elemento de analise como projeto criativo e observado pela

perspectiva do letramento na proxima secao.
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Do quadro 9, apresentado anteriormente, a maioria das unidades de registros trazidos
das narrativas dizem respeito aos indicadores de professor criativo tais como: amplitude de
consciéncia, sensibilidade, sentido, conviccdo, acredita no que faz, respeito, escuta sensivel,
dialogo, valorizagéo, conexdo, atitude que incita, provocando o pensar e o fazer, o surpreender
e impactar, a originalidade e o sentipensamento. E ainda, estimulo a criatividade e criatividade
como valor, conforme VADECRIE.

Quando questionamos os alunos do 6° ano sobre as impressdes sobre seus professores,
sobre a passagem de uma professora regente para dez especialistas, teceram varios elogios,
principalmente, a professora P2, destacando suas caracteristicas pessoais e profissionais,
demostrando um reconhecimento do esfor¢o da professora para que eles aprendam mais e
melhor. Apontaram que, embora um dos principais tracos da professora seja a ‘exigéncia’, eles
explicaram que isso ndo a tornava uma pessoa ‘chata’, conforme a fala da aluna S.R. “A
professora P2, ela ¢ uma pessoa exigente, rigida, mas isso ndo torna ela uma pessoa chata”, ¢ o

aluno P. H. complementa:

[...] s6 que alguns alunos, assim como eu...(risos) achei que no comeco ela ia ser
aquela professora chata, que sé sabe dar bronca, que é bravona, mas depois que ela
foi... que a gente foi tendo mais aula, a maioria passou a gostar muito mais dela que
dos outros professores.

Como a entrevista foi coletiva, os alunos interagiam entre si, concordando com as falas

dos colegas ou discordando e intervindo, como o caso da interferéncia da aluna G.V.,

[...] mas isso (se referindo ao termo bravona) porque ela pde quente mesmo pra todo
muito aprender e tem sempre aqueles que ndo querem... mas a bronca dela ndo é com
a falta de respeito, ela tem muito respeito com todo mundo e ensina que a gente
aprende melhor se todo mundo se respeitar, essa é a regra, ela fala. E ela cobra.

Os valores transmitidos pela professora ndo se limitam as palavras e os alunos
reconheceram como afetividade e valorizacdo deles como pessoas, conforme exemplos ja
citados anteriormente. E destacaram que “tém que estar comportados pra ela fazer as
brincadeiras, sem respeito, sem brincadeira e ai a gente acaba se envolvendo mais na aula”.

Sobre 0o modo de ser da professora P2 ela mesma relata:

Eu quero deixar claro para eles que eles sdo importantes para mim. Estou sempre
atenta a eles. Nas pequenas a¢des vocé mostra isso. VVocé ndo veio a aula ontem, Jodo?
O que aconteceu? N&o pode... falta ndo...s6 se tiver alguma motivo sério, mas sendo,
ndo pode faltar. Poxa... estou te esperando aqui. 1sso aqui é importante!
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Gosto demais do IGdico, mas a organizacio da sala... é tudo na base do respeito...E
tudo certinho, é tudo cobrado, eu procuro ser justa. Eu deixo claro pra todo mundo pra
ninguém se sentir injusticado. Entdo é esse cuidado ta? Nessa relacdo comigo eu cobro
muito deles. Cobro, isso ai é fato. Mas eles percebem que a minha cobranca é cuidado.

[...] eu queria ter mais tempo para passar mais aos alunos. Eu tenha essa vontade, ndo
s6 chegar e dar o conteldo pelo contetido. Porque as vezes eles ndo tém isso em casa,
pela falta de tempo do pai da mée. Eu tenho um aluno aqui que vé a mée sé a noite.
S6 a noite. Eu tenho um aluno de dez que faz o proprio almogo. As vezes eu chamo
ele particular por que aquele uniforme ta sujinho, ai eu falo: ‘¢ vocé que lava seu
uniforme?’ Ele diz, que ¢é. ‘Entdo deixa eu te ensinar como vocé vai fazer’. Em
particular ensino como ele vai lavar aquele uniforme, para ficar limpinho. Ai no outro
dia vocé fica téo feliz, vocé vé ele, eu tenho especificamente quatro alunos, quando
eles veem com o uniforme limpinho, eles fazem questao de passar perto de mim, vocé
capta no olhar a mensagem, e eu elogio sempre! Como foi o caso naquele dia. (se
referindo ao fato presenciado pela pesquisadora).

Essas evidéncias no tocante a postura transdisciplinar da professora, além dos contetidos
curriculares sdo fortes caracteristicas de ambas professoras participantes da pesquisa. Em geral,
observamos ao longo do periodo da pesquisa empirica que a escola, inserida em novos
contextos, confrontava-se com inumeros desafios para os quais ndo tinha as respostas. Ao
mesmo tempo que apresentavam um certo aprisionamento burocratico, procuram romper com
esses ‘muros’ e trilhar, mesmo que solitarios, por ‘bifurcacfes’ que os levam a caminhos
alternativos (TORRE, 2009).

No ultimo fragmento da fala da professora P1, percebemos um exemplo sensivel de sua
opcao, mesmo com as adversidades impostas por um curriculo tradicional, a educacgéo para toda
a vida, aquela que trabalha a partir de dentro, da capacidade e o reconhecimento mais que 0
conhecimento (TORRE, 2012).

Foi possivel perceber que as professoras procuravam aproveitar 0s conhecimentos
trazidos pelos alunos, buscando inserir, mesmo que muitas vezes apenas em eventos de
oralidade, a temética do cotidiano como um caminho possivel para aliar os saberes formais na
tentativa de impulsionar a aprendizagem, assim como os desafios, 0s questionamentos, as

provocacOes para se pensar sobre as coisas da vida.

5.2 Eixo 2: Préticas integradoras e os eventos de letramento na Escola Estadual Sagrado

Coracao de Jesus

No eixo anterior, foram analisados os indicios de criatividade da Escola investigada a
luz dos referenciais tedricos que fundamentam a Escola Criativa e o resultado diagnostico
mostrou que a EPSCJ possui evidéncias possiveis para caracteriza-la como criativa na categoria

potencial e recursos humanos. As analises indicaram uma equipe comprometida que
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compartilha desejos e metas de desenvolver um ambiente que estimule as criangas em processos
dindmicos e criativos através do ludico, dos questionamentos e da inser¢do da tematica do
cotidiano. Conforme salienta Moraes (2015, p.160), trabalhar com base em uma “racionalidade
aberta, como a desejada por Morin, uma racionalidade que acolha as intui¢cdes ¢ emergéncias”,
podem favorecer os processos didaticos e ajudar na reintegracdo do sujeito, no caso o aluno,
como co-participe do processo educacional. Podemos relacionar as a¢des das professoras ao
que Moraes (2015, p. 160) coloca em destaque: “ uma postura que “valoriza o conhecimento
cientifico em didlogo com a sabedoria humana e com as historias de vida de cada ser
aprendente”.

No ponto central das narrativas que corroboraram com as avaliagcGes dos questionarios
esteve os fortes vinculos criados entre professoras e alunos, capazes de cultivar um clima de
satisfacdo e bem-estar mais favoravel ao envolvimento do aluno com o aprendizado,
potencializado pela variedade de estratégias docentes e com o trabalho constante com projetos.

Portanto, interessa-nos nesse segundo eixo, de modo especial, analisar a relacdo de
interacdo entre o sujeito/professor, o sujeito/aluno e as praticas de letramento circunscritas as
aulas de Lingua Portuguesa de uma turma que vivencia um tempo/espaco importante, a

passagem do quinto para o sexto ano. Nessa direcdo, nos alerta Castanheira (2010, p. 41)

Examinar as especificidades de como os participantes organizam a vida de sua sala de
aula pode oferecer elementos para melhor compreensdo das consequéncias dessa
organizagio para os envolvidos na situagio. E necessario examinar, por exemplo,
como os alunos sdo posicionados e se posicionam em relagdo aos objetos de estudo, a
professora e aos seus colegas de sala, por que e como se pede a eles que leiam, para
que se possa compreender como as possibilidades de aprendizagem séo estabelecidas
em sala de aula, ou seja, que implicagdes diferentes possibilidades teriam para aquilo
que os alunos teriam que aprender na escola.

Algumas perguntas guiaram nossa analise: Quais percepcfes sdo evidenciadas nas
praticas pedagdgicas da escola pesquisada, em especial as praticas de letramento? Como as
interacdes em sala de aula s&o organizadas nos diferentes momentos que compdem a transi¢éo
5° e 6° ano? Como as professoras pesquisadas no 5° e no 6° ano concebem e organizam seu
trabalho com leitura e escrita nas aulas e nos projetos?

Esta secdo esta estruturada em trés blocos que objetivam dar visibilidade ao papel da
interacdo nas praticas de letramento da turma 064, levando em consideragdo os aspectos de
interdependéncia e recursividade dos processos. No primeiro bloco, apresentamos um

panorama das percepgdes que norteiam a escola e as professoras no trabalho com leitura e

48 Nome dado a turma pesquisada.
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escrita que emergiram dos dados das narrativas e nas andlises documentais. Também
apresentamos os principais projetos desenvolvidos pela escola. No segundo bloco, € analisado
0s eventos de letramento selecionados no cotidiano das aulas gravadas na turma de quinto ano
conduzidas pela professora P1, e nas a¢cOes recortadas de projetos, a partir da dimensao subjetiva
das relagGes. E no terceiro, passamos as analises das préaticas de letramento da turma 06, no

sexto ano, também nas aulas de Lingua Portuguesa ministradas por P2.

5.2.1 Concepcoes e praticas de letramento na Escola Estadual Sagrado Coracgéo de Jesus

Com 63 anos desde sua fundagdo, a Escola Paroquial, como é chamada, mesmo pelo
longo periodo que se manteve conveniada a igreja catdlica, teve sempre a frente de seus
processos pessoas leigas*®, na sua maioria concursadas, e as demais, servidores contratados.
Nessa parceria a Unica prerrogativa da igreja era no carater de liberdade para indicagdo da
diretoria. A escola desenvolve uma pratica pedagdgica voltada para atendimento as diferentes
necessidades e ritmos de aprendizagem, conforme documenta em seu PPP. E também no
documento que anuncia a adogdo de perspectivas teoricas diversas, porém sem deixa-las
explicitas, procurando desenvolver seus afazeres pedagdgicos e administrativos com base nos
valores esséncias para a vida que séo: respeito, afetividade, solidariedade e empatia.

Conforme registrado em seu projeto politico pedagdgico e constatado no
acompanhamento in loco, o processo de construcdo da proposta registrada no documento €, de
fato, elaborado coletivamente. Pais, alunos, equipe pedagdgica e administrativa fazem
anualmente o processo de avaliagdo externa e autoavaliagdes como recurso que a escola dispde
para analisar seu fazer e repensar um planejamento de acbes que precisam melhorar. Essa
pratica tem contribuido para o amadurecimento da equipe e consequentemente a mudanca na
postura e satisfacdo com o trabalho realizado. A partir da autoavalia¢do sdo organizados os itens
que precisam ser melhorados em cada dimensao, através de um plano de agdo. Os conselhos de
classe e os planejamentos pedagdgicos também sdo momentos de analise dos resultados da
aprendizagem e das avaliagOes e, a partir delas, sdo planejadas ou revisadas, acdes de melhoria
com todos os aspectos envolvidos no processo, revelando uma postura de abertura e
flexibilidade, visando garantir uma gestdo democratica e uma educacéo de qualidade.

Ao consideramos o plano de acéo vigente na versdo 2016 do PPP foi possivel evidenciar

uma concepcdo de letramento pautado mais fortemente na capacidade individual de

48 Termo utilizado na Igreja Catélica para se referir as pessoas cristés que trabalham vinculadas a obras religiosas,
mas ndo fazem parte do clero.
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aprendizagem de leitura e escrita, portanto letramento autdbnomo, quando no plano de agéo
destaca o seu maior foco centrado em garantir uma leitura fluente, interpretacéo e producoes
textuais com coeréncia. No entanto, esse mesmo aspecto fez parte dos itens a serem melhorados
no relatério de autoavaliacdo docente, registrado na revisao das a¢des para PPP 2017, no qual
pontuava-se a necessidade de um trabalho mais focado no letramento como pratica social e no
uso dos géneros em “situagdo de interagdo nos distintos modo de uso social” (EPSCJ, 2017 p.
18), o que explica, ao confrontar com a realidade observada, ora praticas enquadradas no
modelo autdbnomo, ora dentro da dinamica das praticas sociais (STREET, 1995). Mesmo assim,
esse elemento pode ser considerado como indicador da postura reflexiva da escola e suas a¢oes
docentes ao empreender esforgos nessa direcao.

Com relacdo a parceria familia e escola, pela analise dos documentos da escola,
podemos inferir que esse é um aspecto importante para a escola, que busca por meio de reunides
e projetos envolver a participacdo da familia na vida escolar dos filhos.

No periodo da coleta de dados, acompanhamos trés reuniGes de conselho de classe
participativo, contando com presenca representativa dos pais, reunides bimestrais para entrega
de resultados. Os demais momentos especiais dos pais na escola, foram evidenciados pelos
portfélios de registros do projeto, documento anexo ao PPP da escola. Esses momentos
especiais sdo as datas comemorativas e as agdes do projeto “Pais na escola”, realizado para
favorecer a interacéo e o envolvimento dos pais no cotidiano escolar. Momentos nos quais séo
realizadas palestras para a comunidade escolar com temas importantes, rodas de conversa com
alunos, pais e professores em sala de aula, na Ultima sexta-feira de cada més, e nos momentos
de eventos escolares.

Além das observacgdes em sala de aula, os momentos de formac&o docente estiveram no
foco de nossa participacdo. Eles aconteciam com mais énfase no momento do planejamento
coletivo, uma vez por més, com o acompanhamento da equipe de coordenacao e orientagéo,
através de estudos, reflexdes dos contetdos e na busca de informagdes sobre assuntos que sdo
demandas na préatica de ensino. Esses encontros foram mais frequentes em 2016.

Em 2017, houveram mudangas no horéario de livre docéncia fora da escola, aspecto que
tornou os encontros menos constantes, a partir do segundo semestre, momento que coincide
com os inconvenientes gerados pela divulgacdo do fechamento da escola. Fora a formagéo
proporcionada pela propria escola, aconteciam também as oferecidas pela SEDUC, atraves da
Diretoria Regional de Ensino.

As preocupacdes com a formacdo e algumas dificuldades percebidas pela equipe foram

explicitadas no documento do PPP (EPSCJ, 2017, p. 15-16) uma delas foi a percepc¢éo de que
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ainda ha uma fragmentacdo do trabalho pedagdgico, assumindo que alguns docentes nao
dominam teorias pedagogicas recentes, 0 que acaba ocasionando uma prética tradicional.
Esses dados tambem foram coletados pela escola por meio de seu processo de autoavaliacao.
Apesar das dificuldades citadas, foi possivel perceber um engajamento da equipe tanto na busca
da superacdo das dificuldades, como busca pela melhoria da qualidade, através da avaliagdo
continua, aspecto que demostra um pensar sobre as demandas e favorece o caminho para
superacao.

Com relacdo a concepgédo de educacédo, o documento afirma que

Todo fazer Pedagdgico da escola é voltado para o aprendizado contextualizado e
significativo para o aluno para que este esteja inserido verdadeiramente no processo
ensino aprendizagem como participante em sua formagéo do dia a dia (EESCJ, 2017,
p. 37).

Ademais, conforme registrado no documento, a escola é consciente de seu importante
papel frente aos desafios a serem enfrentados na contemporaneidade, sejam as mudancas
trazidas pelo avancgo tecnoldgico, sejam os problemas das multiplas ordens, social, ambiental,
econdmico. Enfrentamento que “depende muito da educagdo e a capacidade de iniciativa das
pessoas que fazem parte do processo educativo” (EESCJ, 2017, p. 16).

Conforme observacdes feitas ao longo de quase dois anos na instituicdo, foi possivel
constatar uma aproximacao entre o discurso firmado no projeto politico pedagogico da escola
e suas acdes efetivas, como exemplo podemos citar o planejamento coletivo das acdes nas quais
todos tém a oportunidade de opinar e decidirem coletivamente quais as melhores acdes que a
escola deve realizar. O que vem reafirmar a postura de abertura e gestdo democratica
evidenciado pela analise dos questionarios na etapa anterior. Essa postura favorece um trabalho
articulado de toda a equipe e corrobora com os bons resultados que a escola tem apresentado.

No IDEB, a escola apresenta indices relevantes, levando em conta a meta estabelecida
pelo MEC, que seria de 5.7 para 2011, superada pela escola ainda em 2009, alcang¢ando o indice
de 5.8. Em 2013 e 2015, consecutivamente, a escola atingiu 7,0, aumentando para 7,5 na ultima
avaliagdo em 2017. Esse resultado foi atribuido, pela equipe escolar, “ao trabalho pautado na
coletividade, na responsabilidade, na aprendizagem como valor para a vida” (EESCJ, 2018, p.
58).

Além da anélise do PPP, da observacdo geral da escola, registradas em notas de campo,
das observacdes e transcri¢cOes das aulas ministradas no 5° e 6° ano da turma pesquisada, da

primeira entrevista semiestruturada respaldada pelos objetivos da pesquisa, foi realizada uma
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segunda entrevista com os docentes, na perspectiva que Magalhées (2012, p. 169) chamou de
“entrevista etnografica”, cujo propoésito, segundo a autora, ¢ conferir validade aos dados, ao
criar oportunidade para o relatos de experiéncias de letramento que leve o pesquisador a obter,
através das narrativas, dados significativos para o conhecimento dos docentes participantes da
pesquisa, seus valores culturais e éticos, suas crencas, oportunizando-lhes momentos de
autorreflex&o.

Assim, corroboramos com o pensamento de Cunha (2008) em acreditar que a pesquisa
pode promover uma intervencao que valorize a pratica pedagogica criativa do professor na
medida que a investigacdo pode, a0 mesmo tempo em que produz conhecimentos, favorecer a
formagé&o. Isso porque o professor, ao ser instigado a falar sobre suas concepcdes e experiéncias,
organiza seu pensamento e utiliza a narrativa como processo reflexivo, o que recursivamente
produzira um efeito sobre sua acdo, com base em seu processo autoeco-organizador. A exemplo
do evento compartilhado pela colaboradora P1 com a memoria de uma experiéncia significativa
da qual trazemos apenas o fragmento de reflexdo sobre a agé&o solicitada como atividade do

encontro de formacao realizado em 20/08/2016.

Confesso que ao analisar o momento vivido, vejo que mesmo tentando ter uma postura
menos centralizadora, acreditando que as crian¢as aprendem umas com as outras e
que no meio do barulho e do movimento também se aprende, em alguns momentos
ainda me mostrei incomodada com a presenga de criancas em pé, com o barulho que
as vezes faziam. Vejo agora, que as coisas poderiam ter ocorrido de forma mais leve
se eu tivesse assumido uma postura menos preocupa com a “ordem”. Desvencilhar-se
dessas ‘amarras’ ndo é uma tarefa facil... Contudo observo que vivemos uma 6tima
experiéncia que promoveu a ampliagdo de conhecimento dos alunos, sensibilizacéo e
reflexdo em torno do valor da caridade, desenvolvimento do potencial criador por
meio da producdo de um desenho a partir de tema especifico e etc. As expressdes,
comportamento e comentarios dos alunos demonstravam que a aula além de promover
o que foi acima citado, foi um momento prazeroso e significativo. ‘Tia, essa aula de
arte foi a melhor de todas, foi melhor até do que pintar com tinta!” Falas como essa
me levam a confirmar que é possivel construir conhecimento de forma prazerosa, que
mediar é possivel, exigindo planejamento sistematico, que descentralizar pode tornar
0 processo mais agradavel e menos cansativo para eles e para mim. (Professora P1).

Como ‘seres do nosso tempo’, revelamos em nossas agOes e palavras 0s aspectos que
nos constituem. A maior parte dos educadores de hoje ainda espelha uma escolarizacéo
tradicional, na qual foi formada. Muitos vivenciaram essa educa¢do muitas vezes mecéanica e
esvaziada de sentidos. Ser ‘autor de mudancas’ exige dos professores o desenvolvimento de
suas proprias habilidades, partindo da tomada de consciéncia sobre a mudanga nas concepcdes
do que € ensinar e do que é aprender. Essa aparente mudanca traz em si um grande passo para
a superacdo e reconstrucdo conceitual, provocando novas possibilidades, ressignificacdes e

reorganizag0es; promovendo um novo olhar e, consequentemente, resultando uma nova atitude
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dentro da sala de aula. Moraes (2008b) enfatiza que esta reforma do ensino e do pensamento,
conforme assevera Morin (2002), constituem um empreendimento histérico que deve originar-
se a partir dos préprios educadores e ndo exteriormente.

As professoras e 0s alunos, em seus depoimentos, referiram-se a momentos de vivéncias
académicas que extrapolavam a perspectiva de papéis, tempos e espacos tradicionais de ensinar
e aprender. Para elas, quando se amplia a possibilidade de relacionar, de trazer a realidade do
aluno para mais perto da aula formal, estimulando a curiosidade e 0s questionamentos,
buscando envolvimento e vinculos, a aprendizagem passa a ter muito mais significado. Ao
considerar essas posturas docentes, mesmo que intuitivamente, as professoras faziam algumas
rupturas com as praticas tradicionais, o que satisfizeram aos estudantes, incluindo, nesta
condicdo, a dimenséo do prazer e da sensibilidade. A primeira vista, tendéncias teéricas que
revalorizam as dimensdes ndo cognitivas aparecem nas praticas timidamente, porém
respaldadas numa postura transdisciplinar, valorizacdo que se contrapde a dimensdo imposta
pelo paradigma da ciéncia moderna.

Frente aos desafios que se apresentam a docéncia hoje, a reintroducdo do sujeito
cognoscente nos parece ser 0 que move as lentes para enxergar igualmente os papéis dos
sujeitos do processo de ensino e aprendizagem na escola: o professor e o aluno. Aqui
resgatamos a afirmacdo de Navas (2010), j& exposta anteriormente, para confirmar que a
aprendizagem nao se realiza no cérebro, mas na pessoa inteira, em todas as suas dimensoes e
inter-relacdes, de forma que o aluno deixa de ser mero expectador, passivo de um saber que lhe
é transmitido pelo professor e passa a ocupar seu lugar como autor de sua historia e coautor de
histérias de aprendizagens em sala de aula. Nessa nova l6gica, o saber ndo se transmite, se
constroi em processos de intersubjetividades, constituindo um processo individual e coletivo de
investigacdo, tirando o peso valorativo da mera memorizacdo de conhecimentos e permitindo
que os alunos dialoguem com o conhecimento.

As duas docentes entrevistadas afirmaram gostar do que fazem e justificaram sua
escolha profissional por esta perspectiva, tendo ambas iniciado na docéncia antes mesmo de
sistematizarem seus conhecimentos tedricos. Assim, a experiéncia pratica precedeu a tedrica,
e, sO apos anos de trabalho como docente é que os saberes da academia foram fazer parte de
suas vidas. E salutar observar os muitos momentos nos quais foram possiveis observar que a
curva da trajetoria de ambas professoras se tocara, mesmo considerando a diferenca de idade e

de tempo de trabalho no l6cus pesquisado.



170

P1: Na verdade, a minha relacdo com a pedagogia comegou bem antes da “pressdo”
do vestibular, pois naquela época tinhamos que decidir, ao concluir o Ensino
Fundamental, se cursariamos magistério, contabilidade ou colegial, fato que ja pré-
indicava o caminho que seguiriamos. A paixao por criangas, pela vivencia na escola
e também a possibilidade de conseguir emprego de forma mais rapida foram alguns
dos motivos que me levaram a escolher o magistério [...].

Durante os anos que trabalhei naquela escola vivenciei, sem ainda saber que
existiam estudos nessa area, uma imersdao no universo da afetividade. (grifo
N0ss0).

P2: Ao terminar o ensino médio nédo foi possivel fazer um curso superior, pois para
isso teria que morar numa cidade a 1200 quildmetros de Araguaina e meus pais nao
tinham condigdes financeiras. Por isso fui trabalhar e parei de estudar. Casei, tive duas
filhas e 0 que surgia como oportunidade eu aceitava. Trabalhei em casa veterinaria,
imobiliarias.

Em sala de aula iniciei por acaso. Substituindo uma professora e gostaram do meu
trabalho e fui ficando. Depois, resolvi fazer Faculdade de Letras, mais tarde, muito
tempo mais tarde, acho que oito anos, fiz pds-graduacéo em psicopedagogia. Trabalho
ha muito tempo, tanto na escola publica quanto na particular, onde hoje, eu fago parte
da coordenacéo.

Ser professora para mim é ter a capacidade de aprender sempre, € ser persistente e
comprometida diante dos conflitos didrios de uma sala de aula. E nesta relag¢do aluno
professor, faz-se necessario perceber no aluno um ser com experiéncias e importar
com elas. Surge assim a afetividade, ingrediente indispensdvel em qualquer
relacionamento, pois é através desse relacionamento que seremos respeitados. (grifo
N0sso).

A matriz que as professoras tém da docéncia tem raizes historicas e sociais, assentadas
na construcdo das relacdes pelo viés da afetividade. Nesta condicdo emerge muito da construgdo
do ensino que realizam nas suas praticas e na interacdo em sala de aula. Para a complexidade,
toda acao é uma acédo ecologizada (MORIN, 1995; MORAES 2008), pois esta sujeita a entrar
no jogo das interacdes que se apresentam a partir dela. Essa perspectiva, por si SO ja exige uma
reconfiguracao epistemoldgica, cujo conceito de conhecimento passa a ser compreendido sob
outras bases, afastando-se do carater fragmentado e prescritivo da ciéncia moderna. Um pensar
que favoreca o questionamento e a revisdo constantes de nossas concepgles e crengas, que
valorize as diferentes dimens6es humanas, capaz de apreender o mundo em sua totalidade e, ao
mesmo tempo, manter-se eternamente aberto ao que esta por vir (MORIN, 2002).

Estiveram presentes nas falas das professoras uma consciéncia que emerge e se efetiva
em seus relatos de experiéncias, apresentando-se no entendimento e na valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, na crenga de que nesta relacdo aluno professor, faz-se

necessario perceber no aluno um ser com experiéncias (P2).

[...] tém alguns (referindo aos professores de modo geral) que parece que tem medo
de fugir um pouco ali daquela rotina, sabe? Daquilo que ta [sic] programado. Tem
aquela ansiedade: vao me cobrar... o aluno tem que saber... ou ainda “serd que vao
achar que t6 [sic] fugindo dos contetidos?”
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Como se pode perceber na fala da professora, muitas sdo as razdes que podem levar 0s
docentes a se afastarem da ideia de um trabalho que considere as experiéncias desse ser aluno.
Isso exige uma postura de abertura e empatia e dialogo, de tirar de si e do aluno ‘o medo de
errar’, ou medo de perder seu ‘poder’. Assim, consideramos que o professor que conseguir
praticar a empatia e estabelecer o didlogo terd mais acesso a perceber os obstaculos a sua
aprendizagem, melhorando o “clima” da sala de aula (MORAES; TORRE, 2004).

O ideal, mesmo que nem sempre facil, como mencionado pela professora, é o que
desejamos e 0 que urge na contemporaneidade: um processo de ensino e aprendizagem mais
integrado. E o porqué, a propria professora P1 responde: porque o real ¢ integrado, porque “um
contetdo tem relagdo com outro contedo, porque na vida tudo tem a ver com tudo, tudo se
relaciona”. Somos partes de um todo, de uma rede e, como bem resumiu Morin (2002), isso
significa dizer que tudo esté interligado, tudo o que acontece fora da sala de aula, tudo que pode
ser considerado “externo” produz efeitos resultantes e interferentes no processo educativo, na
maneira de estabelecer interacdo entre professor e alunos, enfim “nada ¢ neutro” (NAVAS,
2010, p. 90).

Na perspectiva da professora P1, na maioria das vezes, o fazer de muitos professores
ndo muda porque ndo sabem como fazer, por mais que haja formacao nessa diregcdo, também

ha muita incoeréncia no sistema educacional.

Aqui eu tento na minha sala, me viro porque sou s6 com todas as disciplinas, por
exemplo, e eles ((os alunos)) tdo super envolvidos, lendo e pesquisando, mas ai 14 no
sexto ano, mesmo tendo o projeto, muita gente ndo abraca essa prética e, as vezes, eu
vejo que ndo faz porque néo sabe, entendeu?

Sou consciente de uma nova postura diante do conhecimento, uma mudanca de
atitude em busca do contexto do conhecimento, em busca do ser como pessoa
integral, que visa garantir a constru¢do de um conhecimento globalizante,
rompendo com os limites das disciplinas. [...] Apesar de receber constantemente
formacdo incentivando essa pratica, como também favorecer a aprendizagem pela
descoberta, metodologia de projetos etc...vivo numa incoeréncia muito grande,
onde 0 mesmo sistema que incentiva essas praticas é quem dificulta o “ colocar
em pratica”, ja que temos uma grande curricular que delimita uma quantidade x de
aulas de cada disciplina, um horario de aula que determina que o professor deve
trabalhar 5 disciplinas diariamente, planejamento e diario acompanhado que deve
contemplar os contelidos ja estabelecidos para cada bimestre. (P1, grifo nosso).

A percepcao da professora sobre a incoeréncia do sistema educacional revela uma viséo
complexa que emerge da sua realidade pratica. Esta capacidade auto-questionadora, auto-
reflexiva de quem é capaz de mudar a forma como se olha para os problemas, faz toda a
diferenca sobre as escolhas a serem feitas, e é nesse ponto que as mudangas acontecem. Essa
clareza ao olhar as conexdes construidas pelos paradigmas tradicionais da ciéncia com suas

contribuices e limitagOes ativam a possibilidade de um ‘pensar sobre o pensar’, €, no caso dos
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educadores, possibilita um repensar nas praticas, do seu fazer local sob a perspectiva de
interdependéncia com seu contexto maior.

No que tange as concepcdes de letramento, a professora P1 demostrou ter um
conhecimento tedrico mais aprofundado, o que foi revelado pelo seu discurso fundamentado
nas teorias. Sua perspectiva se assenta nas bases das séries iniciais e na compreensdo de que
alfabetizar vai muito além de “ensinar receitinha de juntar o som da letrinha”, a resposta da
professora vai além de revelar seu entendimento de letramento, ela procura fazer uma analise

geral da questao:

P1: Acredito que o letramento esta relacionado as praticas sociais de leitura e
escrita. Alfabetizagéo é o ato de codificar e decodificar a lingua, apreender “a receita”
de identificar o som das letras, junta-las e formar palavras. Letramento vai além disso,
é saber usar no dia-a-dia, usar socialmente a leitura e a escrita. Sei que isso ja é
divulgado e discutido em formagdes, mas na pratica ndo vemos isso acontecer. Muitos
professores sentem dificuldade e enchem as paredes de com Vvarios generos textuais,
os cantos de leitura, mas ndo exercitam o uso social da lingua escrita com seus alunos
e poucos compreeendem a importancia disso. Acredito que a escola deve valorizar
a aproveitar o conhecimento que as criangas ja trazem sobre a leitura e a escrita,
até mesmo as bem pequenas e deve ampliar ainda mais o contato, a reflexdo e uso dos
diferentes tipos de texto, para que desde cedo compreendam a finalidade de cada texto,
a linguagem usada, sua estrutura, mesmo que ainda ndo saibam escrever
alfabeticamente [...]. (grifo nosso).

P2: Letramento para mim eu diria que é o inteiro da alfabetizacdo. E vocé ter a
capacidade de entender todas as linguagens. Quando fala em todas as linguagens; é a
linguagem verbal, ndo verbal e no momento em que vocé esta, vocé esta se
comunicando. Entdo ha uma necessidade de vocé entender, refletir e colocar na sua
vida. Porqué dessa forma vocé consegue buscar sua cidadania, vocé consegue
interagir com o mundo. E assim que eu vejo. Porque se eu tenho um letramento eu
vou conseguir entender o que esta passando ao meu redor, refletir e ter uma opinido.
Opinido critica para tomar uma decisdo na vida assim que eu vejo o letramento.

O discurso da P1 revela o conhecimento que ela adquiriu sobre o processo de
aprendizagem das séries iniciais. Suas reflexdes refletem sua compreensdo dos processos de
alfabetizacdo e letramento como distintos, porém interligados e, sobretudo, que cada um deles
possui suas especificidades e caracteristicas, que devem ser de conhecimento de cada educador,
para que possa trabalha-los de forma competente. Para ela, hd uma necessidade de considerar o
letramento ndo escolarizado que as criangas j& trazem consigo e ampliar esse letramento com
as praticas escolarizadas. Sendo a escola a principal agéncia de letramento, € preciso que esta
realize um trabalho que proporcione nédo sé a articulacéo da alfabetizacdo com os letramentos,
como também valorize e amplie esse universo que a crianga ja traz consigo.

A posicéo adotada discursivamente pela professora P1 corrobora com Kleiman (2010,

p. 380) para quem a perspectiva escolar de letramento ndo é contraditdria a uma perspectiva
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social da escrita e “tem por foco atividades vinculadas a praticas em que a leitura e a escrita sdo
ferramentas para agir socialmente”. A autora ainda complementa afirmando que nem as
atividades “estritamente escolares” podem ser desconsideradas, visto que sdo também praticas
sociais que “recontextualizam as praticas com as quais os alunos convivem fora da escola,
tornando-as mais significativas para eles” (KLEIMAN, 2010, p. 380).

Assim, partimos da necessidade de observar nas praticas de letramentos gravadas quais
sdo os temas relacionados a vida dos educandos e quais exemplos podem ser evidenciados nos
usos que fazem da leitura e escrita nos projetos e no seu dia-a-dia, com objetivo de desenvolver
0 gosto pela leitura, bem como quais os eventos de letramento de que participam. E, ainda,
quanto do discurso das professoras conseguimos visualizar em suas praticas, de modo especial
aquelas que podem possibilitar nosso olhar sobre os vinculos criados pela afetividade, no

dialogo e interacdo em sala de aula. E o que buscaremos apresentar nos proximos topicos.

5.2.1.1 Projetos Criativos e integradores

Na dimensdo pedagogica, o PPP destaca o trabalho com projetos como uma ferramenta
que permite ao aluno ser instigado a buscar informac6es e articula-las com o conhecimento que
ja possui para compreender as problematicas e buscar soluces, integrar saberes as mudancas
da realidade vivida, dar mais dindmica e garantir melhor envolvimento. “Com projetos, o
trabalho pedagogico fica mais organizado, articulado, despertando o interesse e a criatividade
dos educandos e educadores. ” (EPSCJ, 2017, p. 19).

Destacamos 0s principais projetos realizados pela escola que possuem um carater
permanente e consta no PPP, em seu plano de agdo anual, uma documentacdo muito bem
organizada, incluindo pastas-arquivo para 0s projetos realizados, anexado o0 projeto guia, as
descricdes das acdes das professoras e relatorios de alunos e professores sobre a avaliacdo do
mesmao, contendo suas percepcdes gerais e fotos dos varios momentos vivenciados.

Segue no quadro 11 uma sintese das a¢des permanentes em vigor durante o periodo que

visitamos a escola.
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Consciéncia negra

Objetivo:

° Resgatar os valores em diferentes formas de
expressdes artisticas, visando integrados e envolvidos na
vida social fazendo uma associacdo com os contetdos
trabalhados.

comemorativas

PROJETO ABRANGENCIA PERIODO DE
EXECUCAO
Projeto: Pais na escola Todas turmas —anual ~ Permanente
Projeto: Semeando valores Todas turmas —anual ~ Permanente
Projeto Feira Cultural: Ritmo e vida de Luiz Gonzaga. Todas turmas 3° e 4°
bimestre
Projeto intervencéo pedagdgica e inclusao cognitiva Anual Permanente
Projeto: O ludico na matematica
Projeto: O dia D da leitura Permanente
Projeto: A procura de respostas
Projeto: Cora Coralina — tecendo vidas
Projeto: Alimentacdo saudavel, somos aquilo que 4° e 5° anos - abril a Permanente
COMemos. outubro
Projeto: Um por todos, todos contra o bullyng Todas turmas — anual
Projeto: Realinhamento de aprendizagem 4° 5° e 6° ano Permanente
Projeto: Educagéo financeira e sustentabilidade 4° 5°e 6° ano Permanente
Projeto datas comemorativas: Todas as turmas no Permanente
. Cultura indigena, Pascoa, Dia das maes, Dia dos decorrer do  ano
pais Festa junina, Dia das criancas e dia dos professores, conforme as datas

Fonte: (EPSCJ, 2015, 2016, 2017).

Embora tenhamos selecionado como recorte para analise, apenas dois projetos, a escola

conta com histérico muito rico, um deles foi de divulgacdo nacional em 2014, selecionado para

participar do Programa Bem-Estar, da Rede Globo de televisdo. O Projeto Relaxamento que ja

estava em acdo na escola havia oito anos, foi matéria de uma série de reportagens sobre a

tematica: postura, indo ao ar em 17 de outubro daquele ano.
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Figura 7— Imagem do Projeto Relaxamento na reportagem do Programa Bem Estar

globoplay Agora na Globo Novelas Séries Cinema Mais v

Fonte: (GLOBOPLAY, 2014).

Outra proposta que esteve em vigor na escola por varios anos foi o projeto A procura
de respostas. A principio, esse projeto ndo faria parte de nossa analise, visto que ndo
acompanhamos pessoalmente seu desenvolvimento, mas acabamos optando por trazé-lo porque
foi o projeto citado pelos alunos como o mais interessante, marcante para eles.

O projeto A procura de respostas® foi realizado pela primeira vez na escola no ano de
2013, e, devido aos resultados alcangados, transformou-se em um projeto institucional, que veio
sendo desenvolvido a cada ano com algumas adaptacGes, porém mantendo-se sempre seu
principal objetivo

[...] incentivar a curiosidade natural da crianca para o desenvolvimento do espirito do
aluno pesquisador, que busca respostas aos questionamentos individuais, permitindo
que participem de situacGes de leitura para desfrutarem de conhecimentos populares

e cientificos que estdo presentes em diversos suportes que circulam em diferentes
esferas sociais. (EPSCJ, 2015)%L.

Partindo da propria curiosidade do aluno, a escola desenvolveu as agdes em todas as

turmas, envolvendo nédo sé a totalidade de alunos como da equipe escolar e proporcionando

50 Embora tenhamos acompanhado a versdo desse projeto executado em 2016, a referéncia na qual ele se tornou
para os alunos sujeitos da pesquisa fez com que optassemos por ele, o que implicou em analisar as evidéncias nos
registros da escola e a conversa com a professora Ana, participante da pesquisa e uma das organizadoras do projeto
realizado em 2015, ano de maior abrangéncia do projeto, segundo os relatos.

51 N&o ha paginagéo no anexo do PPP 2015, denominado Relatério PPP/2015. Este configura-se por um conjunto
de relatérios de coordenacgdo pedagdgica, com fotos; relatérios dos professores e relatos de alunos, registros de
evidéncias dos projetos executados e a avaliagdo dos envolvidos.
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momentos nos quais todos “viveram uma imersao no universo da pesquisa”, segundo os relatos
dos professores e alunos anexados ao Relatorio PPP/2015 (EPSCJ, 2015).

Embora o projeto tivesse suas etapas bem definidas, a criatividade e a interacdo de cada
professor com sua turma diferenciava-se na execucdo do mesmo, uma vez que a escola tem
como filosofia de trabalho “o incentivo a criatividade e autonomia ndo apenas dos alunos como
de seus professores”, conforme relato da equipe gestora, registrado em diario de campo.

Na primeira etapa, composta pela sensibilizacdo e motivacao, cada série ficou livre para
trabalhar com suas turmas e, mesmo fazendo planejamento coletivo, no qual compartilhavam
as acdes a serem executadas, ainda assim, foi perceptivel pelos relatos dos alunos, que cada
professor trilhou seu proprio caminho na condugdo dessa e das demais etapas. Nosso foco,
porém, se limitaram nas a¢des do 5° ano, turma da professora P1, participante/colaboradora da
pesquisa.

Na primeira etapa, a professora utilizou como estratégia inicial a musica “Oito anos” de
Adriana Calcanhoto, a letra foi distribuida para a turma, apés leitura feita e o videoclipe
assistido, foi momento de cantarem. Logo apds, iniciou uma roda de conversa sobre quantas
curiosidades temos sobre as coisas € como fazemos para ‘matar’ nossa curiosidade, como
responder a tantas perguntas. Investigou-se sobre o que acharam das perguntas da masica e
quantas delas também lhes causavam curiosidades. A partir dai, o desafio estava langado: todos
a procura de respostas, mas primeiramente seria necessario compartilhar com a turma seus
objetos de curiosidade. Ao longo da semana os alunos compartilhavam perguntas sobre temas
que Ihes causavam curiosidade, pesquisavam na escola ou em casa e traziam na aula marcada,
para socializar. Foram divididos em grupos de seis alunos, cada grupo ficou responsavel por
um dia da semana no qual apresentariam suas respostas, seguindo o critério definido pelo
projeto: “resolver os casos de sua curiosidade, buscando em diversas fontes e recursos,
respostas para sua ‘investigacdo’” (EPSCJ, 2015).

Os alunos deveriam registrar suas pesquisas no caderno destinado, exclusivamente, a
essa finalidade, chamado caderno de “Registro das descobertas”, de acordo com os passos:
primeiramente, formular sua pergunta, depois registrar sua hipotese para aquela questao e, s6
entdo, partir para a pesquisa em livros, revistas ou internet. As respostas deveriam ser
registradas e, em seguida, a indicacdo da fonte de pesquisa utilizada. Os alunos tiveram
momentos durante o processo de investigacdo para utilizarem a biblioteca e o laboratorio de
informatica. Os laptops e computadores dos professores também ficaram disponiveis nas salas

para 0 uso dos mesmos.
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A etapa seguinte foi de comunicagéo oral; momento da socializagdo da pesquisa feita
semanalmente. “Quando comegaram as apresentagdes, nossas tardes passaram a ser mais ricas,
pois todos nos aprendiamos juntos sobre varios temas” (EPSCJ, 2015). Essa constatacéo,
registrada pela professora, resume as percepcdes gerais, presentes nos relatos dos demais
professores e alunos, sobre o projeto.

Os relatos das professoras sobre os acontecimentos do projeto também abordavam as
varias intervencbes que foram sendo feitas ao longo do processo. Alguns alunos sentiram
dificuldades em definir tema que partisse de seu proprio questionamento, outros se esqueciam
de registrar seguindo as orientagdes: “ler sobre o tema em diferentes textos, assistir videos,
realizar pesquisas sobre o assunto e registrar com suas proprias palavras” (EPSCJ, 2015) para
responder a pergunta formulada. Nessas intervencdes, a abordagem da professora aos alunos
era feita individualmente, j& nos momentos das apresentacfes orais, as abordagens eram
coletivas. Quando as criangas sentiam dificuldade em socializar suas pesquisas por qualquer
motivo que fosse, relata a professora: “quando isso acontecia, nos colocavamos ao lado dessas
criancas e auxiliavamos quando sentiam dificuldade de se expressar, a partir do momento que
percebiamos que estavam se sentindo mais seguras, nossa companhia deixava de ser necessaria”
(EPSCJ, 2015).

E necessario pontuar que a agio educativa requer sensibilidade do educador para com o
outro, observando suas ac6es, o que ele diz, como diz e como ele se sente na situagao: ansioso,
relaxado, feliz. A afetividade e a empatia foram instrumentos essenciais para que as
intervencdes ocorressem de modo positivo. A escola é o espaco privilegiado como campo de
interaco e de construcdo do conhecimento e a mediacdo adequada e sensivel. E o componente
essencial capaz de oportunizar que todas as criangas tenham as possibilidades reais de
construcdo de seu conhecimento e desenvolvimento de suas potencialidades.

Ainda segundo relato da professora, na continuidade das semanas, conforme os alunos
foram percebendo como estavam desenvolvendo suas habilidades, logo comecaram a se
preocupar em diversificar a maneira de apresentar suas pesquisas em sala. Criangas que,
inicialmente, ndo conseguiam se desvincular do caderno de registros, passaram a preparar
slides, trazer videos, fazer cartazes, faziam perguntas aos colegas, € ao, final da apresentacéo,
premiavam 0s colegas que acertavam 0s questionamentos, numa dinamica interativa de
socializa¢do do saber. A conclusdo da professora ndo poderia ser outra: “foi muito prazeroso
acompanhar a evolucdo de cada crianga ao longo desses dois bimestres”. (EPSCJ, 2015)

A professora registrou em seu relatorio que o processo de avaliacdo do projeto

desenvolvido ao longo do terceiro bimestre foi continua e culminou de forma coletiva sob a
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forma de roda de conversa. Dessa atividade sairam os temas mais interessantes pesquisados que
foram desenvolvidos na Feira de Ciéncias da escola, que foi denominada ‘Feira das
Descobertas’. Para esse prolongamento do projeto, as criancas puderam se organizar em duplas,
pois alguns tinham temas afins ou complementares. No dia da feira, evento tradicional da
escola, familiares e comunidade estiveram presentes para prestigiar os alunos. “As criangas
estavam empolgadissimas e muito felizes por compartilhar e socializar o fruto de suas
indagacdes e pesquisas, 0 comprometimento demostrado foi consequéncia da participacgéo ativa
deles em todo o processo” (P1).

No relato da professora P4, de uma turma do quarto ano, registra-se que “alunos que
ndo tinham o habito de ler, de perguntar, de se questionarem diante dos fatos e informacdes,
passaram a exercer essas habilidades, cada um a seu ritmo”. Destacamos que o termo recorrente
nos depoimentos dos professores foi de superacao das expectativas, tanto no envolvimento dos
alunos, como na motivacéo e qualidade das aces.

Complementamos o exposto sobre o projeto, com o depoimento de uma aluna: “[...] no
comeco eu fiquei com medo. Cada grupo ia ficar com um dia, eu fiquei na terca-feira. Em cada
pesquisa eu fui bem. Depois desse projeto eu era a fera de ciéncias” (aluna P.S). A prépria
estratégia de avaliacdo do projeto foi executada num evento de letramento. Ambos envolvidos,
professores e alunos, realizaram uma roda de conversa e redigiram relatérios com suas
percepcdes sobre o projeto, 0s quais utilizamos para nossas analises.

Constatamos, entretanto, que desenvolver uma pratica onde se valoriza o saber do aluno,
OuU neste caso o ‘ndo saber’, agucando-lhe a curiosidade, foi o elemento diferencial nesse
projeto, acdes que buscam contextualizar o ensino ndo apenas fortalece o professor, mas
também o ajuda a construir uma praxis que pode fazer toda a diferenca. Como enfatiza Freire
(2007, p. 26) ““[...] ensinar ¢ aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria [...]".

Segundo Torre (2008), toda inovacdo advém da interacdo entre as condicOes
socioculturais, contextuais e pessoais de quem decide iniciar um projeto de mudanca. Nesse
sentido, quando professores e alunos rompem com os padrdes tradicionalmente determinados
com o professor conduzindo o saber, para um processo de interagdo e interlocucdo entre 0s
sujeitos mediados pelo saber, como nesse projeto, pode-se verificar uma contribuicdo mais
efetiva tanto para alunos como para professores que se envolvem naquilo que Torre (2008, p.
41) chama de atmosfera da criatividade, na qual “envolve todos que estdo sob seus efeitos; por
iIsso conseguir um clima criativo representa uma tarefa multiplicadora para todos os que

estiverem envolvidos nela”.
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O despertar da criatividade nos projetos de letramento, coaduna-se com a perspectiva
defendida por Torre (2008) como elemento necessério tanto nas atitudes docentes quanto nas
estratégias de ensino, possibilitando além da interacdo efetiva e aulas mais criativas, sempre
novas descobertas dos sujeitos professores e alunos que possibilitam um envolvimento mdtuo
no processo de aprender e ensinar.

Torre (2008, p. 23) compreende que:

Chegar a ser criativo implicara tornar patentes as potencialidades de cada um, para
que se realize plenamente; livra-lo de inibigdes que reduzem suas expectativas.

Ensina-lo a decidir por si mesmo e aprender por conta propria, a comportar-se
criativamente.

Esse projeto suscita varios olhares, além dos apontamentos que ja foram sendo feitos, a
medida que as descri¢des ocorriam. Primeiramente, cabe ressaltar a experiéncia vivenciada em
acao colaborativa, alunos e professores, alunos e seus pares, alunos e seus familiares, todos 0s
envolvidos vivenciaram uma experiéncia de saberes compartilhados, novos saberes
consolidados e de préticas construidas e reconstruidas nas interacfes estabelecidas, na qual o
uso social da linguagem se fez presente e serviu de base para essa producao.

Podemos dizer que a sala de aula se constituiu em um rico laboratério da préatica
pedagdgica. Como as situacdes vivenciadas pelo projeto apresentaram caracteristicas Unicas,
levamos em consideracdo o carater inovador da proposta: uma viajem das curiosidades do
cotidiano para a producdo do saber cientifico. E, nesse processo, o letramento cientifico foi
sendo visualizado nas a¢bes do projeto, embora ndo contemplasse esse objetivo em nenhum
momento no registro escrito do projeto.

Ao apresentar sua curiosidade em forma de pergunta, o aluno apresenta a problematica,
ao socializar sua curiosidade e despertar as expectativas, juntamente com a atribuicdo de uma
possivel resposta imaginada pelo aluno, a hipotese. Esses elementos o conduziria a pesquisa
cientifica, cuja resposta poderia confirmar ou ndo sua hipotese inicial. No processo da pesquisa,
a orientacdo foi para consultar diversas fontes antes de formular seu préprio texto com a
resposta que viria seguida da citacdo das fontes consultadas. E os resultados da pesquisa foram
socializados semanalmente com a turma e professora, processos devidamente esclarecidos
pelos professores para as agdes semanais dos alunos. A cada semana nova curiosidade, nova

pesquisa e nova socializacdo dos resultados, saberes partilhados.
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5.2.2 A constituicdo das interacdes nas praticas de letramento no 5° ano

Nosso olhar volta-se agora para compreender os sentidos do trabalho docente,
construidos pela professora P1, professora regente da turma 06, no quinto ano, sobre suas
praticas de letramento desenvolvidas no dia a dia de sua sala de aula, a partir da selecdo de
alguns eventos de letramento. Para isso, estabelecemos uma sistematizagdo de unidades de
significacdo constituida a partir do didlogo entre os dados obtidos nas entrevistas
semiestruturadas e os eventos escolhidos para analise.

Cabe ressaltar que, nas entrevistas, nos valemos de roteiros organizado a partir dos
seguintes temas: formacdo profissional, opgdo pela docéncia, suas concepcdes de ensino e
aprendizagem de leitura e escrita, a principal fonte de conhecimento sobre a pratica; relacdo da
teoria e da pratica na mediacdo entre o mundo social da crianca e a aprendizagem de leitura e
escrita, o trabalho com projetos, experiéncias significativas, a compreensdo acerca do processo
de interacdo em sala de aula e a aprendizagem.

A sala de aula observada na primeira etapa, 2016, era composta por 31 alunos
matriculados sendo 14 meninos e 17 meninas, com idade entre 10 e 12 anos, na sua maioria que
vem na progressdo das turmas da escola desde o primeiro ano. Um sinal sonoro anunciava o
horario de inicio de cada aula e o horario da saida. Geralmente as carteiras eram organizadas
em fileiras, predominando as organiza¢des mais individualizada, salvo em ocasides quando a
atividade programada demanda trabalho em grupo, duplas ou jogos. As atividades de letramento
propostas, mesmo quando estavam sentados em duplas ou grupos eram individuais, cada aluno
recebia uma copia da atividade e a cumpria.

O dia a dia da turma 06, no 5° ano, era marcado por quatro eventos de interacdo em sua
rotina inicial: a orac@o, a agenda do dia, a corre¢do do “para casa” e, a depender do género
enfocado na aula, havia a leitura compartilhada, antes do inicio das atividades que envolvem as
disciplinas do curriculo. As segundas e sextas, o inicio das aulas acontecia no patio, com todas
as turmas e professores reunidos. Na segunda-feira, acontecia 0 chamado Momento Civico,
onde, sob a orientacdo da diretora, cantava-se o Hino Nacional, hasteava a bandeira e era
repassado alguns informes da direcdo. Nas sextas-feiras, esse momento se tornava momento de
socializacé@o de praticas, nas quais, com escala organizada pela coordenagdo pedagogica, as
turmas se revezavam para apresentacdes de resultado de trabalhos desenvolvidos.

Apbs essa primeira parte da aula, os eventos que se sucediam estavam sempre ligados a
alguma disciplina, realizados por meio de atividades que envolviam leitura e escrita, portanto,

praticas de letramento, algumas das quais analisaremos a seguir. Lembrando que, mesmo as
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turmas de quinto ano, com uma estruturacdo pedagogica concentrada em uma Unica professora,
a professora regente, sua composicdo curricular j& se estabelecia na divisdo de disciplinas e
carga horaria determinadas, organizadas em igual dindmica do ensino fundamental anos finais,
por ‘grade horaria semanal’. Aspecto com o qual a professora P1 demostra seu desagrado com

um sistema curricular que delimita uma

P1: [...] quantidade X de aulas de cada disciplina, um horario de aula que
determina que o professor deve trabalhar 5 disciplinas diariamente, planejamento
e diario acompanhado que deve contemplar os contetidos ja estabelecidos para cada
bimestre. (grifo nosso).

A professora apresenta um dever fazer com o qual ela ndo concorda, externando seu
desejo, querer fazer, de uma liberdade para compor seu curriculo a partir totalmente de projetos
que surgissem pelo real interesse manifesto pelos alunos, com um foco muito maior na

aprendizagem do que no resultado = nota e tempo conforme se expressa:

P1: Gostaria de desenvolver um trabalho com as disciplinas muito mais articuladas,
com projetos que partissem do interesse manifestado pela turma, com mais
preocupacdo com aprendizado do que com o resultado (nota) e tempo. Partindo dessa
realidade, tenho feito o que é possivel, desenvolvendo projetos, realizando
interdisciplinaridade entre os conteldos que estdo previstos para aquelas disciplinas,
naquele periodo determinado. (grifo nosso).

Outros padrdes de interacdo foram identificados como bem incorporados a cultura da
sala de aula, como a rodinha de apoio e 0s jogos de revisdo. A rodinha de apoio era formada
sempre que uma atividade/tarefa estava sendo executada pela classe, a professora chamava,
aparentemente, de forma aleatdria os alunos a participarem da rodinha organizada a frente da
classe. Nela se revezavam os alunos que necessitavam maior apoio na realizagéo das atividades.
O padrao de interacdo da professora, nesse momento, era sempre em forma de questionamento,
sobre o entendimento do texto lido, ou respostas dadas nas atividades, para que os alunos
pudessem, por eles mesmos, refletirem e corrigirem seus erros.

Os jogos de revisao eram recursos corriqueiros sempre que a professora sentia que havia
dificuldades, funcionando como uma opcdo de fixacdo de algum contetido, ou ainda, na
motivacdo para aprendizagem que estava, na maioria das vezes, relacionado a gramética
normativa. Os momentos que acompanhamos de ocorréncia dessa dindmica de interacéo pelo
Jogo, nos possibilitou concluir que era um artificio corriqueiro, mas ndo planejado, ou seja, as
dindmicas de interac&o e resposta dos alunos com os contetidos trabalhados eram os indicativos

a professora de que havia uma necessidade de um recurso interativo. Esse padrdo de
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organizacao de interac@es através do ludico constituiam a dindmica interativa dessa sala de aula
e era muito bem recebida por parte do alunado, trazendo para esse momento, acdo que aliava
diversao e aprendizado. Embora inicialmente provocasse uma vibracdo e euforia que acabava
trazendo uma certa agitacao, sempre que isso acontecia, a professora acionava uma técnica com
o comando: “Pediu pré parar, parou! ” Em seguida, batia palma uma vez e, prontamente, todos
silenciam.

Observar os padrdes de interacdo nos eventos de letramento € dar condicbes de
descrever o carater abstrato das praticas de letramento que, conforme Barton e lvanic (2000)
sdo localizaveis apenas atraves dos eventos de letramento. Desta forma, foram selecionados
eventos de letramento como unidades bésicas de andlise que pudessem evidenciar como
ocorriam as interacdes nas praticas de letramento na turma 06 da professora P1. Analisamos 0s
padrdes de interacdo nesses eventos como vestigios da préatica social subjacente, bem como das
crengas e valores enraizados.

Para tanto, apresentamos recortes de dois eventos de interacdo e letramento
evidenciadas no jogo de revisdo e na rodinha de apoio.>? Esses eventos, analisados a seguir,

ocorriam, geralmente, em grupos e eram mediados pela professora.

Quadro 12 - Fragmento 1 da aula observada no dia 09/08/2016 — Jogo de revisdo

TURNOS DISCURSO ASPECTOS
EXTRAVERBAIS
(COMENTARIOS DO
PESQUISADOR)

1 Professora  Pessoal, olha so.... vamos fazer o seguinte... como
eu td vendo que ta tendo confuséo aqui... eu vou
dividir a turma em dois grupos, grupo A e grupo
B, mas esse serd o grupo A e esse o grupo B, vocés
vivem dizendo que 0s grupos sdo sempre 0S
mesmos. Vamos fazer uma trilha....

2 Alunos Eh...eh... Alunos euféricos aplaudindo e
3 Professora  Shiiiii tem gente exagerando.... se continuar assim  gritando.
eu paro!!

4 Aluno Esse é 0 grupo A e esse € o grupo B Professora faz gesto dividindo a
turma em dois grupos separando-os
ao meio.

5 Professora Eu vou chamar, vou fazer a trilha aqui, pequena

porque sendo ndo da tempo...vou colocar A e B
aqui e vou chamando.... Eu vou chamar uma
pessoa daqui e uma dali, vou ler uma frase, ai
vocés vdo levantar a méo e vai me dizer se na frase
tem adjetivo e qual é ele. Ai eu vou variando...
uma hora eu pergunto sobre o adjetivo da frase,
outra hora do substantivo, da locugéo da frase, ai
de acordo com o quem acerta do grupo a letrinha

52 Nomes dados pela pesquisadora pelo que compde os eventos de interacdo padrdo encontrados nas aulas do
quinto ano.




10
11

12
13

14

15

Professora

Aluno
Professora

Professora

Aluno
Professora

Aluno

Professora

Professora

Professora

vai caminhar dentro da trilha, dentro do percurso
até a chegada...

Al essas pessoas que estdo exagerando, falando
alto, ou gritando, sou eu, sou eu, ndo vai poder
participar.

Deixa todo mundo ir.

Néo vai dar belita... eu vou chamar alguns. J& vou
chamar, t4?? S6 oito casas, pra ficar mais rapido
pra terminar e pra vocés verem que brincando aqui
ou escrevendo no caderno é a mesma coisa. E facil
do mesmo jeito.

Os alunos que sairem primeiro Ia fora...

La fora? (risos)
E fora da trilha, no final dela, vai ser o vencedor.

0i? Quem??
A Lalinha vai sair correndo...risos...
Ta bom....shiiiii..... vamos |a, siléncio, vamos

comegar a corrida. Falta desenhar aqui.... a saida...
e a chegada.... Vem o JD... 0 OS.

Antes de mais nada as regras: Tudo que a gente
faz em qualquer ambiente que esteja,
tem.....regras. o jogo também.

Fica aqui os dois... 0 grupo que ficar falando ou
atrapalhando, dando algum sinal vai perder ponto,
ok?

Entdo...ei...Ei... pedi pra parar, parou!!!

Ja vai comecar... oh.. a pessoa que eu tiver que
chamar atencéo, ao invés de correr na trilha vai é
sair. organizagéo.

Primeira frase que eu vou falar pra vocés, vocés
terdo que encontrar um substantivo. S6 que eu vou
falar a frase e vocés véo ficar calados, véo vir um
de cada vez falar no meu ouvido e ai nds vamos
ver que foi que acertou.

- Preciso de um pintor talentoso. Quero um
substantivo. Shiiiiiii. Preciso de um pintor
talentoso. Quero um substantivo. Ele me disse que
0 substantivo era pintor e ele também. Certo?
Certo! Vai andar na trilha o grupo A e 0 B, podem
sentar, parabéns!

Agora eu quero a LD e a ID. Vira pra ca. Olha o
grupo B precisa melhorar, sendo ndo vai
participar.....

Agora vocés vao encontrar aonde estd a locucédo
adjetiva, ta?

Ontem recebi meu salario do més. Ontem recebi
meu saldrio do més. Shiiii. Ontem recebi meu
salario do més. Ok... ndo aqui e nem aqui tbm.
Ninguém avanca. Agora o PP, vem PP, vem? PP e
0 GG... vira pra la e vira pra l4. Siléncio... eita,
gente.

Eu vou usar a mesma frase. VVocé vira pra aquela
moca bonita ali...(risos) e vocé pra porta... (risos)
Eu vou falar a mesma frase, presta atencdo pra
entender: Ontem recebi meu salario do més.
Como que eu iria transformar a locucdo adjetiva
dessa frase: Ontem recebi meu salario do més, em
adjetivo? Vejam isso nos ja fizemos, de
transformar uma locucédo que é formada por duas
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Alguns alunos gritam, falam alto,
demostrando muita ansiedade para a
atividade

Enquanto fala a professora desenha
no quadro a trilha e os alunos
conversam entre si, Nos grupos.

Todos riem

Os alunos comecam a ficar
euféricos novamente, conversando,
rindo alto.

A professora deu esse comando e
todos silenciaram.

Os alunos védo até a professora e
respondem ao seu ouvido.




16
17
18

19

20
21

22
23
24

25
26

27

Alunos

Aluno
Professora

Professora

Aluno
Professora

Professora

Aluno

Alunos

palavras em uma que € uma caracteristica. Quem
ja souber levanta a médo que eu ja vou ouvir. Vira
pra la PP... ha... ta... Bem galera, presta atencao...
0 Pedro ndo respondeu e o colega disse que seria
meu salario mensal o Gui acertou!!!

Ehhh (aplausos, risos)

Ihh ja perdemos...

Ei, ndo senhor, tem chance ainda. Que venha DJ e
(inaudivel): Meu carro furou os pneus traseiros.
Os dois falaram “traseiros”, estava muito facil
esta. Caminhem na trilha.

PP ? Eu estou aqui, para com isso... agora vem LM
e AM.

Ana tem uma boneca pequena. Eu quero o
adjetivo...gente, ndo fala. Eu quero a caracteristica
da coisa, do objeto. Qual é o objeto? Qual é a
caracteristica da boneca? Como a boneca é? Ana
tem uma boneca pequena. Qual é caracteristica da
boneca?

Néo, professora, ja esta ajudando demais

Eu ndo estou ajudando. Eu sé estou explicado pra
ela que o adjetivo ai era pequeno, porque as duas
falaram boneca.

(Risos)

Ei... por que o riso? Qual é o nosso combinado...
BR.... e TB... eu quero de novo substantivo, ta.
Presta atencdo que pode ser mais de um na frase,
e sO vai acertar se conseguir falar os dois. A
menina tinha os cabelos castanhos. Eu sei... shiiii,
a menina tinha os cabelos castanhos... aham... os
dois acertaram. Desse lado quem ainda ndo veio?
Eu...

Entdo venha... IS e YR Agora eu vou querer que
vocés dois me digam quais sdo adjetivos e quais
sdo substantivos das frases. T4 ouvindo GZ?
Méario é um rapaz esperto. Eu quero pelo menos
um substantivo e um adjetivo. Calma .. Mario é
um rapaz esperto. Os dois
responderam........ CERTO e vdo caminhar na
trilha e ..., pela primeira vez.... deu empate, viu!?
Os dois cruzaram juntos a linha de chegada!
Ehhhhhhhhhhh.....
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Muita gritaria comemorando a
escolha ndo foi possivel ouvir o
nome da outra aluna.

Nessa hora os alunos conversaram
muito alto novamente, A.M € aluna
especial e os alunos ficam euféricos
para a professora ndo ajuda-la.

Todos comemoram.

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

A descricdo dos eventos que ocorreram no dia a dia dessa sala de aula permitiu-nos

perceber a regularidade na rotina desse grupo, mas nem todas as atividades regulares ocorrem

diariamente, como o caso dos jogos de envolvimento ou reviséo (MACEDO, 2005).

Segundo Barton e Ivanic (2005) as praticas de letramento refletem as praticas sociais

subjacentes, porem, ndo ha uma separacdo explicita das praticas de cada esfera, e 0 que se

aprende em um dominio pode ser aplicado a outro, de modo que, por caminho inverso, podemos

dizer que o0 jogo ndo pertence a esfera académica, mas tanto a professora como os alunos partem
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de sua experiéncia com praticas de outro dominio mais informal para envolverem-se e
participarem de préticas de letramento escolar.

O ludico sempre desperta a vontade e a motivacao e dentre as atividades ludicas o jogo,
das mais variadas modalidades, permitem o desenvolvimento psicossocial, cognitivo e afetivo.
Dessa forma, sempre serédo bem-vindos contextos que potencializem as brincadeiras ou jogos
em atividades de letramento que contribuam para seu aprendizado. E claro que, com essa
finalidade, os jogos devem ser planejados intencionalmente com atividades de uso significativo
da linguagem, objetivando favorecer o dominio da linguagem.

Assim, como evento de interacéo, a atividade proposta pela professora cumpre um papel
bastante significativo, porém limitado em seu potencial de letramento, uma vez que favoreceu,
exclusivamente, a abordagem normativa da linguagem.

Esse poder motivador e afetivo do ludico como padrdo de interacdo marcou 0 processo
educativo da turma 06, como se confirma em seus depoimentos de entrevista. “Ela ensina
divertindo”, ou como o aluno R.D. que diz “resumir a tia”:

[...] ela é a Unica professora que faz jogos de conteldo, que passa mais projetor pra
gente, traz novidade, porque as outras sé escreviam no quadro, fica brigando com os

alunos, essas coisas. Ela ndo, ela ja diverte mais a aula, qualquer coisa que acontece
assim ela compartilha com a gente.

Dessa forma, percebe-se como os recursos de interacdo mobilizados pela professora
geram implicacdo dos alunos, que dao destaque a sua ‘forma de ser diferente’ das demais,
gerando maior envolvimento desta que dialoga, que compartilha, que ensina com jogos. Em
gestos simples como o comando para retomar a disciplina da sala, revelam suas escolhas

estratégicas pelo vinculo.

Quadro 13 - Fragmento 2 da aula observada no dia 09/08/2016 — Rodinha de apoio

TURNOS DISCURSO ASPECTOS EXTRAVERBAIS
(COMENTARIOS DO
PESQUISADOR)
1 Professora Ai.” simbora”, minha gente! \Vamos
responder a pagina 30 e 31.
2 Alunos J4 fizemos essas, tia. Alunos levantam e vdo até a
3 Alunos Néo, ndo foi feito, nada. professora falando simultaneamente
4
5 Professora ah...gente... perai... foi no dia do ensaio, né?

Entdo vamos fazer o seguinte... Eu sei...

Ei... deixa eu explicar o que que ta acontecendo
aqui.... Sim...

Deixa eu explicar porque que uns ja fizeram e
outros ndo fizeram. Presta atencdo! No dia dos
ensaios da quadrilha, nos dltimos dias de aula,
teve um dia que 0 grupo que nao ia apre...que

Muitos alunos comecam a conversar
ao mesmo tempo com a professora
argumentando sobre quem ja havia
feito essas e 0s que ainda ndo haviam
feito. A professora continua tranquila
tentando falar em meio aos alunos que
eram reconduzidos por seus gestos de
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23

Aluno
Professora
Aluno
Professora
Aluno
Professora

Aluno
Professora

Aluno
Professora
Aluno
Professora

Professora

Aluno
Professora

Professora

Professora

ndo tava ensaiando, ficou na sala com a tia P3,
e ai esse grupo fez essas atividades... até essa
ai... foi isso.

Entdo, que ja fez, beleza! Eu vou entregar 000...
ndo....eu vou fazer o seguinte.... vocés vao fazer
essa aqui da frente, fazer essa atividade que
vem na sequéncia e... Psiiiuu.....Calma
Chuchu, deixa eu terminar de falar.... o
problema de vocés é esse. Vocés querem
antecipar tudo o que eu tenho pra dizer... pronto
voltem!

E os outros véo fazer essa agora, ta?

A do Leédo?

E, ado Lefo. Eu quero aqui comigo.... O Caio....
Pra qué?

C.H, vocé...e AM....

Pra qué, tia?

Pra sentar aqui pertinho de mim. E... o
Pedrinho.

Eu?

E.

Eu vou entregar o projetor ja venho, ta? Senta
aqui...puxa pra la... é aqui. E vao fazendo a
leitura.

Tia, faz a do Ledo?

E, quem néo fez, faz a do Le&o.
E quem fez?

Quem fez, faz a da frente que é a do problema
do transito.

N&o...ndo... essa do lado... essa da menininha.
Isso.

E ... eu vou colocar o material... as produgdes
de vocés, de arte em cima da minha mesa
porque quem for concluindo ja vai pegando pra
fazer, td? Mas escuta s6... eu ndo que que fagam
ai de qualquer jeito s6 pra mexer aqui na..na nos
desenhos, ndo. Ta? Tem que fazer com
COMpPromisso.

Vocés que estdo ai na rodinha me esperando,

pode ir fazendo... AM... vocé
também...fazendo.
Inaudivel

N4o...nd0...nd0... quem ndo estava no ensaio |4
no dia e que vai fazer a outra.

Gente, eu ndo quero ninguém vindo aqui me
perguntar o que é pra fazer. O enunciado esta ai,
vamos fazer uma leitura com atencdo. Vamos
fazer com atencéo.

Leu novamente, gatinha? O que vocé entendeu?
Me conta o que acontece...(inaudivel) Isso!
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vird-los e coloca-los na direcdo da
carteira.

Apontando para a carteira ao lado da
sua

Se aproxima do aluno que ndo
encontrava a atividade e orienta. Nessa
hora chega a porta a responsavel pela
merenda e pergunta quantos alunos ao
que a professora responde 30.

Aluno diz algo inaudivel

Professora vai até a sala ao lado
entregar o Datashow e volta ligeiro.
Enquanto os alunos fazem suas tarefas
em siléncio, a professora senta no
meio dos alunos que ela chamou pra
perto de si e orienta em voz baixa
(inaudivel para registrar)

Mas atende individualmente

Professora volta a dar assisténcia aos
alunos em circulo com ela, enquanto
os demais seguem, fazendo as




agora releia a pergunta e tente responder. VVocé
vai conseguir, vocé ja entendeu.

E vocé, Xuxu.?.. ah...ja respondeu, muito bem.
Foi dificil? Entdo. E s6 ler com bastante
atencdo. Por isso voceé veio pra ca, pra descobrir
como é facil quando se presta atencdo. Ta
vendo?
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atividades. As respostas dos alunos
foram inaudiveis. Destaque as formas
de tratamento carinhoso que a
professora tem ao tratar os alunos:

EERN3

“gatinha”, “xuxu”

24 Professora = Psiu... eita que o trio parada dura comegou... Trés alunos comecam a conversar ao
fundo da sala

25 Aluno Pronto tia, agora sim eu terminei.

26 Aluno Terminei, tia.

27 Professora A professora faz um gesto com a méo,

chamando os alunos que vao até sua
mesa, procuram seus desenhos para o

cartdo dos pais e voltam ao lugar

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Segundo Macedo (2005), os primeiros dias sdo fundamentais na constituicdo das
interacdes entre professores e alunos, momento que acaba por constituir toda uma relagdo com
0 ensino e a aprendizagem que ocorreréd ao longo no ano letivo. Como sé foi possivel dar inicio
a coleta de dados no segundo semestre, muitos dos processos que acompanhamaos, COmMo esses
que ilustramos, ja sdo reflexos de processos incorporados na cultura do grupo e cumprem
importante papel na mediagdo de aprendizagem.

Destacamos do fragmento, o uso constante que P1 faz do pronome nos, inclusivo, como
elemento de integracdo da professora ao grupo, fator que proporciona uma guebra ou ao menos
diminuigdo da assimetria existente na relagdo professor/aluno: “Vamos fazer as paginas 30 e
31?7, “vamos fazer a leitura com ateng¢do”. Incluindo-se discursivamente, consegue também
ativar uma estratégia de envolvimento maior dos alunos com as atividades, além de estreitar 0s
vinculos afetivos, importantes dispositivos para a aprendizagem, embora ela também utilize
comandos de autoridade.

A forma como a professora trabalhava com os alunos com mais dificuldades, em
conjunto com o andamento das demais atividades, merece destaque. O que chamamaos rodinha
de apoio ocorreu em mais da metade das aulas observadas e sempre com 0 mesmo cuidado,
trazer marcas positivas para esse momento, conforme pode ser observado na justificativa dada
a chamada do aluno, que naturalmente queria saber porque foi convidado para compor a rodinha
naquele dia, ao que a professora destaca: € pra sentar pertinho de mim, explorando o vinculo
ja criado, mas posteriormente ela dva, individualmente ao aluno, o motivo pelo qual ela o
trouxera para a rodinha: Foi dificil? Ent&o. E s6 ler com bastante atenc&o. Por isso vocé veio

pra cé, pra descobrir como é facil quando se presta atencdo. Ta vendo? Mais uma vez, a
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escolha pelo aspecto positivo, reforcou a autoestima, revelando a afetividade envolvida e

estreitando ainda mais o vinculo.

Na entrevista com os alunos do quinto ano, quando solicitados que fizessem uma

descricdo da professora P1, os aspectos muito querida, carinhosa, atenciosa com todos e

divertida foram os aspectos que se repetiram em quase todas respostas. Perfil que se constatou,

conforme exemplificado nos eventos acima e se apresentou nas demais aulas observadas.

Tabela 5 - Mapeamento dos eventos de interacdo e letramento da turma 06 (2016 — 5° ano)

MES DATA

Agosto 02

05

09

10

11

12

16

17

19

EVENTOS DE
LETRAMENTO
Estudo do adjetivo a
partir da producéo
coletiva de conceitos
Roda de conversa e
Leitura compartilhada

Correcdo coletiva de
atividades
Jogos de revisao

Cantando Poema de
Vinicius de Moraes

Produgdo de texto

Reescrita de texto em
duplas

Producdo de texto

Compartilhando textos
produzidos
Roda de leitura

Discussdo oral sobre o
texto e sobre a funcéo
dos pronomes
Revisdo coletiva de
texto.
Reescrita coletiva
Reescrita individual
Avaliacdo Formal de
interpretacdo de texto e
aspectos linguisticos
Leitura e Roda de
conversa a partir de

ACOES DOS PARTICIPANTES / CONTEXTO

Utilizando de uma atividade da aula anterior (ciéncias) a
professora conduz a turma a construir coletivamente o
conceito de adjetivo, locucédo adjetiva e adjetivo pétrio.
Aproveitando o entusiasmo e a expectativa dos alunos sobre
a abertura dos jogos olimpicos a professora organizou uma
roda de conversa sobre os jogos Olimpicos Rio 2016 e um
texto sobre a origem dos jogos

A professora conduz a correcdo coletiva das atividades do
‘para casa’ e percebe que ha confusdo entre adjetivo e locugdo
adjetiva e propde um jogo para fixar a distingdo: Jogo da trilha
dos adjetivos.

Finalizado o jogo a professora a professora conduz uma
atividade de leitura e de musicalizacdo do poema O Ledo
Vinicius de Moraes. Juntos eles assistem a um videoclipe e
aprendem a cancéo.

A professora convida aos alunos que finalizaram as atividades
para concluirem o trabalho de arte: Cartdo gigante, lembranca
dia dos pais a ser entregue no “Café com pais”

Correcdo da atividade texto poético, professora faz
intervengdes para reescrita de dois em dois em sua mesa,
enquanto demais fazem atividades de matematica.

A professora conduz a explicagdo da producdo de texto,
distribui folha avulsa contendo a proposta. A proposta ja
trazia o titulo: Todos os bichos e um roteiro de dicas.

Troca de textos: a professora propde a troca dos textos com
colega ao lado para a socializacdo das producdes.

A professora organiza roda de leitura da Fabula: “Viajantes e
a bolsa de moedas”. Propde uma discussdo sobre o texto e
conduz diversos questionamentos sobre as palavras
destacadas — pronomes

Revisdo coletivo do te: conhecendo codigo de correcéo.

Rescrita coletiva de um texto

Rescrita individual

Alunos fazem avaliagdo formal de Lingua Portuguesa de
interpretacdo de texto com correcdo coletiva imediatamente
apos término, com discussao das questdes

Alunos e professora leem e discutem sobre o Século do Ouro.
Na Roda de conversa de curiosidades a professora solicita que
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30

Setembro 13

15

19

23

25

Outubro 02

19

20

24

27
31
Novembro 09
26

Fichas de curiosidades
histéricas
Leitura de imagens

Simulados da avaliacéo
externa: SALTO

Quizz online de
conhecimentos gerais no
Labin

Leitura na biblioteca
mével

Revisdo Gramatical

Leitura
Producdo de cartazes
campanha contra
bullying
Estudos gramaticais

Estudos gramaticais

Exposicéo oral

Simulado da prova Brasil
online de conhecimentos
gerais no Labin

Leitura na biblioteca
movel

Revisdo Gramatical

Contagdo de Historias
Trabalho em grupo
género reportagem

Leitura e interpretacéo

Roda de leitura

Leitura, interpretacéo e

gramatica

Contacéo de Histdrias

Ensaio de coreografia
Lenda Matita Pereira
Estudos dos verbos
Producdo de texto
Estudos dos verbos
Entrevista

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).
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os alunos compartilhnem as descobertas feitas a partir da
leitura das fichas.

Alunos e professora leem e discutem as pinturas Debret e
Rugendas trabalhando conjuntamente Linguagem, Arte e
Historia

Leitura e interpretacdo de géneros textuais diversificados.
Exercicios questdes objetivas, simulados da avaliacdo
externa: SALTO. Depois alunos trocam os cadernos para
fazerem correcéo.

A professora divide a turma: um grupo vai para o Laboratorio
de informatica fazer um QUIZZ.

O segundo grupo vai para biblioteca movel montada no
corredor;

O terceiro grupo fica em sala com a professora para revisao e
reforco de questBes gramaticais.

Trabalhando com reportagens sobre bullying e elaborando
cartazes.

A professora apresenta 0s pronomes pessoais e possessivos
A professora e alunos fazem revisdo gramatical através de
questdes retiradas de avaliacBes externas.

Alunos fazem avaliacdo formal de gramética e interpretagcdo
no formato das avaliacfes externas.

Alunos fazem a exposicéo oral de Trabalho de arte derivado
da curiosidade dos alunos pelas imagens do livro de Histdria.
Com a turma dividida em trés grupos, a professora encaminha
um grupo para o Laboratério de informatica para fazer um
simulado da prova Brasil.

O segundo grupo vai leitura livre biblioteca mével montada
no corredor;

O terceiro grupo fica em sala com a professora para revisao e
reforco de questbes gramaticais.

Contacdo de historia Lendas do Brasil: dois alunos contam a
histéria das lendas que levaram para casa nas fichas de
leituras

Trabalhando com géneros: reportagem

Rodas de leitura com diversas Lendas do Brasil

Atividades coletivas em preparacdo para a prova Brasil e
SISAPTO

Reconto das Lendas do Brasil a professora faz a mediag&o das
contacdes de histérias das lendas que cada aluno selecionou
para contar

Ensaio para as apresentacfes artisticas do encerramento do
projeto Lendas do Brasil.

Aula com contetdo gramatical Verbos

Producéo de texto: Releitura das Lendas

Aula com conteldo gramatical Verbos

Os alunos concederam Entrevista coletiva para a pesquisa
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Esse mapeamento evidencia como se constituiram as praticas de letramento na turma
pesquisada. Primeiramente, destacamos na analise dos materiais impressos que circularam nas
aulas, os aspectos que constituem singularidades nas praticas, a opc¢ao da professora por deixar
o livro didatico (LD) em segundo plano. Os materiais mais utilizados por ela, em sala,
corresponderam a: i) apostila organizada pelas professoras do 5° ano, composta por coletanea
de textos e atividades de Lingua Portuguesa e Matemaética coletados na internet; ii) fichas de
leitura: material coletado pela professora segundo o planejamento bimestral. Fichas variadas de
lendas e curiosidades foram as acompanhadas no periodo em que estivemos em campo; iii)
livros literarios, tanto os de empréstimos pela biblioteca, como os que circulam nos espagos da
escola no ‘carrinho da leitura’ ou biblioteca movel.

E possivel perceber, pelo mapeamento feito, a predominancia das praticas de leitura,
seguidas das producgdes de texto e da gramatica. Chamou-nos a atencdo que, em nenhuma das
aulas observadas, houve préatica sistematizada de ortografia, unicamente nos processos de
intervencdo e reescrita das producdes. Como correspondem a dados apenas das aulas
observadas, ndo séo suficientes para uma analise detalhada, mas achamos importante fazermos
uma caracterizacdo geral dessas préaticas na interacdo da professora P1 e seus alunos do 5° ano,
dando uma atencdo especial aos aspectos subjetivos relacionados a criacdo do vinculo na
interacdo em sala de aula: a empatia, a afetividade e o dialogo.

Com relacdo as praticas de leitura, Aradjo (1999), Albuquerque (2002) e Macedo (2005)
fazem referéncia as duas formas de caracterizacdo de leituras, as sistematicas e as nao-
sistematicas. As praticas de leitura ndo- sistematicas, nomeadas por Albuquerque de leitura
livre sdo aquelas, como a denominacdo ja esclarece, na qual as criancas fazem a livre escolha
no carrinho de livros, varal de leitura ou na biblioteca. Na tabela de préaticas, pode-se observar
uma diversificacdo muito maior em relacdo ao que se 1€, do que em como se I€, ou seja, hd uma
predominancia da pratica de leitura sistematica, aquelas previamente determinadas pela
professora.

No que diz respeito a leitura livre, 0s alunos contam com a leitura disponibilizada pelo
empréstimo de livros na biblioteca e nas atividades da biblioteca moével e do varal de leitura,
organizado nos corredores pelas professoras ‘ajudadoras’, responsaveis por desenvolver acoes
do projeto de intervencdo pedagogica. Essas professoras também auxiliam as professoras
regentes do 4° e 5° ano com os alunos que apresentam dificuldades na leitura e escrita.

Ja na leitura sistematica, sdo mobilizados uma variedade de géneros para a leitura em
sala de aula e a professora P1 as utilizava em suas diferentes modalidades: leitura em voz alta

feita por ela, leitura pelos alunos, leitura compartilhada. Sendo leitura compartilhada aquela em
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que alunos e professor leem juntos um mesmo texto e apresentam suas ideias e impressoes
acerca do que foi lido, promovendo estratégias de atribuicdo de sentidos que, segundo Brékling
(2004), tem como finalidade “ensinar a ler”.

Vale destacar que, embora nosso objetivo néo seja o de analisar os protocolos de leitura,
mas 0s vinculos criados na interacdo nessas praticas, observamos que P1 lanca médo da
formulagdo de hipdteses de leitura como estratégia de envolvimento do aluno com a leitura,
seja na exploracdo do titulo, para inferirem aspectos que serdo abordados, ou através do tema
para buscar os conhecimentos prévios dos alunos.

As rodas de leitura e rodas de conversa foram evidenciadas como integrantes das
praticas que trazem o aspecto da corporeidade e da oralidade para a cena, promovendo uma
maior interacdo em sala de aula, no entanto, evidenciamos também que esses eventos
aconteciam um pouco desvinculados do restante das atividades, sendo essa a maior dificuldade
encontrada e ja descrita pela professora, articular acdes dos projetos aos contetdos cobrados
pelo curriculo formal, posto que essas atividades corriam paralelo as demais atividades.

Essa é uma dificuldade que acaba sendo da maioria das escolas: lidar com o tempo
escolar e os desafios de “dar conta” de inovar ou trabalhar mais articulado, quando ha um
programa escolar a cumprir. Na maioria das vezes, a necessidade de cumprir prepondera e,
nessa trajetdria, dividem-se os caminhantes. Os obstinados perseveram, buscando alternativas;
outros encontram no obstaculo “respaldo” para a marcha lenta das mudangas que tanto se quer
ver na educacgdo. De certo modo, ha algumas visdes também cristalizadas em muitas pesquisas
gue colocam a carga de mudanca toda no professor e acabam também por contribuir com o
sentimento de angustia ou até mesmo frustracdo em relagdo a si mesmo, ou ao ensino.

Apesar de toda essa problematica mais ou menos generalizada, conforme nos assegura
Torre (2009, p. 21), “ha que se reconhecer que estamos num momento de transi¢ao” e tal como
um preceito bem pertinente a esse momento, a consciéncia da realidade traz em si uma mudanca
de percepcdo dessa realidade e por conseguinte, conforme apontado por Arnt (2010, p. 132)
“[...] em ambiente de aprendizagem, o nivel de consciéncia de cada um de nds pode ser dado
pela integracdo do nosso nivel de percep¢do em consondncia com nosso nivel de expressao”,
dai a importancia de valorizar momentos de formagdo com oportunidades de reflex&o na acao
como possibilidade de ampliar nossa percepcio e condigdes de iluminar a nossa pratica,*
nosso cotidiano, nos dando elementos capazes de fomentar acfes sem a necessidade de entrar

no jogo da fragmentacdo ou redugédo, sempre atentos ao papel que temos quando ampliado

53 Termo utilizado por Paulo Freire e que Maria Candida resgata nessa reflexéo que utilizamos.
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nosso nivel de consciéncia, que possuimos mais elementos para conhecer a realidade
estabelecendo pontes com nosso cotidiano, dando novo sentido ao nosso fazer, ressignificando
nossa pratica (ARNT, 2010).

Quanto a producéo de textos dos alunos, havia uma busca por integrar ao contexto do
que se estava discutindo na aula, embora ndo conseguissem atingir um nivel de integralizaco
das praticas trazidas das necessidades ou do cotidiano dos alunos, salvo algumas propostas
como as tematicas do uso da tecnologia na adolescéncia e do bullying no ambiente escolar,
trazendo seu valor e importancia como contexto de préaticas sociais escolares (KLEIMAN,
2002).

No que concerne as préaticas de ortografia, bastante comuns nessa etapa de anos iniciais,
na analise empreendida pelas aulas observadas, especialmente durante o més de agosto, onde
foi possivel perceber que essa abordagem se deu a medida que a professora fazia as intervencgdes
nas corregdes e promovia a reescrita do texto com a ajuda do dicionério, como podemos

visualizar no fragmento do evento do dia 15-08-2016:

Quadro 14 - Fragmento 3 — Aula do dia 15/08/2016

TURNOS DISCURSO ASPECTOS
EXTRAVERBAIS
(COMENTARIOS
DO
PESQUISADOR)

1 Professora  Gente, presta atengdo. No dia do seminario, GV, lembra...
sobre os sentidos, e ai acabou tomando muito tempo a
apresentacao, ndo deu pra corrigir. Vocé vai lembrar agorinha
que eu ja vou mostrar. Gente, vamos... 0 texto é.... o dono e
seus bichos.
2 Aluno Ah...67?
Aluno E os bichos e seus donos, professora.
4 Professora = Ah é... eu troquei as bolas.((risos)) .
Prestem atencdo, 6h o que é que vai acontecer...
Eu vou colocar a atividade pra vocés. Acho que tem gente que  *Professora
ndo fez, que ndo veio naquele dia. Senta... Calma* ((grande | caminha pelas filas
pausa)) Quem ndo veio, psiu... quem ndo veio, vai fazer agora, = encaminhando
ai eu levar o texto para colocar os simbolos da correcdo e = quem estad em pé até
depois a gente corrige, mas... pra quem... pra quem...A Luara, sua carteira.
por exemplo, que entrou agora na sala ela nunca participou de
atividades assim. Entdo preciso explicar novamente, atencao.
Eu...€...vocés me entregaram a producao de texto de vocés, eu
levei pra casa e coloquei alguns simbolozinhos. Por exemplo:
um coracdo significa que faltou pontuacéo ali...um pezinho
indica que ali era um paréagrafo, né? E exemplo, gente... Eu
vou colocar a legenda aqui com todos os simbolos e o0s seus
significados, vou entregar o texto pra vocés, o texto veio cheio
de marquinhas, alguns com mais marquinhas, outros com
menos marquinhas...
5 Aluno Vixe, 0 meu deve ter marquinha pra dedel (risos)
6 Professora ~ Caaalma... Com algumas marquinhas que indicam que vocé
precisa melhorar seu texto. A gente jé falou sobre isso, né K.?
Lembra? Que as vezes quando...quando vocé pega um livro

w
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Alunos
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Professora
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Aluno
Professora

Professora

pra ler 14 na biblioteca, vocé fica encantado, com aquele texto
que foi escrito e ai vocé fica imaginando quem foi que
escreveu, né? E vocé pensa que a pessoa é TAO genial que ela
pela primeira vez aquele texto lindo e ja levou pra grafica
aquele texto, ja imprimiu e o livro estava ja estava pronto. Mas
sera que é assim que acontece?

N&ado

Quando vocé escreve um texto, vocé tem que ler, reler, tem
que revisar, revisar mais uma vez, tentar perceber se tem
alguma coisa que precisa ser melhorado, tentar ler aquele
texto, qundo vocé tem tempo é deixar o texto l4 pronto e
depois de um tempo vocé pega ele de volta pra ler... é.... com
um olhar do leitor, da pessoa que vai pegar aquele texto ali
pra ler, pra apreciar, porque so assim vocé vai ver se seu texto
ficou...bom... se ta coerente. Se a pessoa que vai ler o texto
vai conseguir compreender o comeco, 0 meio e o fim da sua
histéria, né? Entdo, é... eu coloquei esses simbolos e ndés
vamos, primeiro vamos corrigir um texto aqui. O dono do
texto ndo precisa se manifestar, dizer “esse ¢ o meu”, ta? Eu
Vou projetar o texto aqui, esse texto esta com os simbolos
também, ai nds vamos fazer a corre¢do coletivamente. Nos
vamos analisar todos os simbolozinhos que tem no texto
olhando pela legenda, ai vocés vdo me dizendo o que que
precisa ser feito pra melhorar e eu vou fazendo a escrita aqui,
t4? E depois...psiu... Léo? Eu vou entregar o texto de vocés e
vocés vao fazer a reescrita individualmente. Quer dizer que
depois que escreveu, ja ta pronto?

Néo

Pode ser gue ainda tenha alguma outra coisa pra melhorar,
mas é assim mesmo, pra vocé escrever um texto, né? Que seja
considerado um texto legal, bacana, de...que as pessoas
possam entender, compreender o que vocé estava querendo
passar, a informagdo que vocé queria dar, precisa acontecer
tudo isso, t&? E outra coisa... tem alguns textos que eu vou
sentar em grupo, vou fazer um grupinho, nossa rodinha, com
algumas pessoas porque tém textos que tem palavras que eu
ndo consegui entender o que estava querendo a pessoa que
escreveu. Coisas assim: a historia tinha um comeco, ai pulou
0 meio e ja foi para o fim. E ai eu vou sentar junto pra gente
tentar melhorar, t4? Os outros, que ndo forem chamados pro
grupo.... Vo fazer sozinhos. Eu ndo quero toda hora alguém
na minha mesa “tia e isso aqui?” e “isso aqui?”. Tem 0
simbolo, € sé olhar na legenda que vocé vai conseguir, com
atencdo vocé consegue fazer sozinho, ja foram orientados, ja
tem modelo. Léo, vocé vai pra mim I4.... na biblioteca e pede
pra professora Lcia quatro dicionérios que eu vou colocar em
cima da mesinha ai. Eu quero que vejam onde esta marcado
que a palavra ndo esta correta, levanta pega o dicionério,
procura e a certa, corrige, ta?

Tia...

Fala...

E pra gente mudar o texto inteiro ou s as partes que foram
marcadas

N&o... Foi importante vocé falar isso... 0 texto vocé escreveu
voceé vai organizar de acordo com os simbolos que tem aqui.
Ndo é pra vocé acrescentar mais coisas a nao ser que 0 que
esteja marcado ta confuso ou ta incompleto. Porque se vocé
fez 0 seu texto, ai vocé for acrescentar mais dois paragrafos,
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por exemplo, ai eu vou ter que levar de novo, ter que corrigir
de novo, trazer de novo. E ai se vocé acrescentar mais... nunca
vai acabar, ndo é mesmo? (risos) Vai ficar o tempo todo indo
e voltando pra correcdo. Entdo, vocé vai fazer a correcdo em
cima daquele, ndo vai criar mais outras partes da histdria, ndo
sabe? Porque sendo nunca vai acabar esse processo. Ta? Troca
palavra que tiver errada, e vocé resolve troca por outra do
mesmo significado, ndo tem problema, Mas ndo é pra
acrescentar, pra mudar a histéria, ndo. Vai fazer a corre¢do em
cima do que t4 4. Bora comecar.

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Embora tenhamos acompanhado esse tipo de atividade apenas nessa aula, pela conducéo
da interacdo comunicativa com os alunos, a professora deixou claro que era uma pratica
constante e como tinha aluno novo na sala, retomou a explicacdo de sua metodologia. Agindo
dessa forma, a professora permitiu que os alunos encarassem seus “erros” ortograficos e de
construgcdo como parte do processo natural de escrita, desconstruindo a imagem de que a

correcdo ao erro € uma punicao, mas sim, um passo na direcao do crescimento da aprendizagem.

5.2.3 A constituicdo das interacdes nas praticas de letramento no 6° ano

Na secdo anterior, foi apresentada uma analise de padrbes e eventos constituidos na
turma 06 ainda no quinto ano, com a professora P1, Gnica professora, pedagoga a trabalhar com
todas as disciplinas curriculares do 5°ano, incluindo Inglés e Educacdo Fisica, 0 que
proporciona um maior vinculo com os alunos. Virando o ano, a professora P1 acolhe um novo
grupo e sua antiga turma deixa de ter uma unica referéncia docente para serem atendidos por
um numero bem maior de professores e uma maior rigidez na divisdo dos tempos de aula.

As expectativas de um ano letivo para o professor de sexto ano é completamente
diferente das expectativas de professores das demais séries, ou pelo menos deveriam ser, dadas
as suas particularidades. E preciso lembrar continuamente que o sexto ano corresponde a uma
transicdo para a qual professores e alunos quase nunca sdo preparados.

O primeiro dia no sexto ano para a turma 06, coincidentemente também foi o primeiro
dia da professora P2 que, embora na educacdo ha mais de 25 anos, iniciava naquele ano sua
histéria como professora na escola que faz parte de sua memoria afetiva de aluna, a Escola
Paroquial Sagrado Coracao de Jesus.

As rotinas da escola continuavam as mesmas, independentemente da série na qual os

alunos se encontravam: Momento Civico as segundas e Momento de Socializagdo as sextas,
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inicio das aulas com uma oracdo e, na saida, para maior seguranca e organizacdo, 0s pais
buscavam seus filhos na sala de aula, momento também oportunidade para estreitar vinculos
com os professores.

Nessa se¢do, buscamos analisar as praticas de letramento construidas nas interagdes em
sala de aula da turma 06, em eventos de préaticas de ensino de Lingua Portuguesa ministradas
pela professora P2. Devido a extensdo do corpus, em paginas transcritas, selecionamos quatro
aulas que consideramos representativas da totalidade do material coletado. Explicamos, ainda,
que nossa escolha para esse recorte, esteve ancorado nos eventos que fossem mediados por
diferentes dispositivos didaticos e que nos possibilitasse uma analise mais abrangente da
interacdo que 0 processo envolve.

A anélise esteve estruturada de modo similar ao empreendido com os dados gerados
com o 5°ano, primeiramente uma visdo geral das acdes de letramento construidas pelas rotinas
com a turma, depois 0 mapeamento das praticas feitas com os dados gerados em todas as aulas
gravadas, seja por video ou &udio, para depois, analisarmos alguns eventos que envolveram
as acOes dos participantes, tendo em vista os aspectos relacionados aos vinculos gerados nas
interacdes professor alunos, incluindo nessa pratica, a oralidade como préatica social interativa
em sala de aula.

N&o observamos atitude de ansiedade ou desconforto dos alunos em relagdo a presenca
da pesquisadora ou ainda em ter as aulas registradas em video. Os eventos na turma
transcorreram sempre com muita naturalidade, inclusive aumentando o nivel de interacdo dos
alunos com a pesquisadora em varios momentos fora da sala de aula. A professora chegava
sempre de bom humor, cumprimentando a todos e os acolhendo para a oragdo nos dias que suas
aulas iniciavam o periodo.

Comecamos por apresentar o tratamento dado aos dispositivos pedagdgicos,
especialmente o LD. Diferentemente da opg¢édo do quinto ano, que preferiu  montar seu proprio
material, tendo o planejamento como norteador para a selecdo das atividades coletadas, no sexto
ano, a opgdo foi pelo uso do LD. Como a escola ndo contava com sexto ano até entdo, acabou
ficando de fora do cadastramento para distribuicdo de livro didatico, o que gerou uma busca as
outras escolas que tinham livros sobrando. O resultado foi que, até meados de marco, a escola
ja contava com livros de todas as disciplinas, porém nem sempre na quantidade suficiente para
todos os alunos. Como foi 0 caso da colecdo que a professora P2 optou por usar com sua turma.
Haviam livros para a quantidade de uma turma, que eram levados de sala em sala pela

professora.
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O livro utilizado naquele ano néo foi o escolhido pela equipe, tendo em vista que com a
evolucdo das séries, ndo puderam entrar nesse processo. Assim o que determinou qual livro se
usaria no sexto ano, em 2017, foi encontrar um titulo na quantidade suficiente para atender a
escola. Assim, o titulo utilizado na disciplina foi Portugués 6° ano Projeto Telaris de autoria de
Ana Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi. Estruturado por eixos centralizados
nos géneros textuais, o livro trabalha com as relagdes entre as modalidades oral e escrita da
lingua, apresentadas em diferentes praticas sociais e em diferentes géneros também. Embora
tenha se constituido no maior suporte as aulas da professora P2, a mesma fazia uso priorizando
seu planejamento e ndo a sequéncia completa das unidades apresentadas.

Dos 31 alunos pertencentes a turma 06, de 2016, 9 deixaram de fazer parte dela, seja
por mudanca de cidade, escola ou de turma/turno. Incorporados aos 22 que permaneceram, mais
16 novos integrantes vindos de outras turmas, turnos ou escolas, para constituirem a turma 06
de 2017, no sexto ano do Ensino Fundamental, agora um tanto mais numerosa, 38 alunos, e
apertada.

Como todo primeiro dia de aula, o clima de expectativas estava por todos os lados, no
alvoroco do reencontro dos alunos com colegas nos corredores. No primeiro dia da turma 06
no sexto ano, ndo houve aula com a professora P2, mesmo assim, para nos,foi importante passar
pela escola e sentir o clima desse dia para os alunos do 6° ano. No dia seguinte, as primeiras
aulas foram com a professora P2. Momento que ficou marcado na meméria da aluna G.V.
como o dia mais “massa”, porque “ela [a professora] fez uma forma de labirinto [com as
carteiras] e disse que era porque ficava melhor pra ela caminhar no meio da turma, esse foi o
melhor dia pra mim.... fiquei surpresa, foi massa,oh!”.

Com uma grande variedade de arranjos, a disposi¢éo diferenciada de carteiras foi o jeito
que a professora P2 encontrou para produzir um efeito de maior dindmica do espaco, quase sem
espaco das salas de aula de seus “sextinhos”, como se referia carinhosamente. Sua decisao
produziu um efeito muito maior do que ela havia planejado. Sua inventividade foi um dos
aspectos mais comentados por seus alunos.

Dentro da organizacao de uma sala de aula, a disposi¢éo das carteiras € um dos aspectos
mais visiveis e significativos. Essa dindmica de espaco produz um grande efeito sobre a préatica
docente, uma vez que o ambiente também influencia em seu trabalho, além de produzir muito
sentido. Podemos dizer, por exemplo, que o0 modelo de enfileiramento de carteiras aponta para
uma educacéo centralizada no professor, que o coloca na posi¢éo de detentor do conhecimento,
impedindo o contato e os olhares para outra dire¢éo, o que s6 nos confirma que o ambiente pode

influenciar na aprendizagem dos estudantes tanto de maneira positiva, quanto negativa.
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De acordo com Teixeira e Reis (2012, p. 164) “a flexibilidade na colocagao das carteiras
e das mesas e no agrupamento dos alunos assume um papel muito importante quando se
considera 0 uso do espago na sala de aula”. Ele deve ser estimulante, rico em informagdes e ter
como objetivo central propiciar uma maior interacdo entre as pessoas. Zabalza (1998, p. 236)
define este ambiente como espago “constituido como uma estrutura de oportunidades”. De
modo especial para aqueles professores que buscam propostas educativas mais dialdgicas e
integradoras esse ja se mostra um passo significativo no percurso.

De modo intencional, com objetivo de melhorar o ambiente de aprendizagem, a
professora encontrou na disposicao das carteiras uma forma de se integrar mais com os alunos.
Organiza formatos variados mesmo quando o trabalho n&o tem finalidade de ser coletivo.
Variando os formatos, ora em U, ou filas lado a lado, as vezes frente a frente, assumindo que,
na maioria das vezes, seu objetivo era apenas um jogo com a sensa¢ao do espaco. “SG mesmo
para a questao de eles sentirem algo de diferente, eu falo assim: ‘gente, olha, vamos organizar
as carteiras assim, hoje...pra nds nos enxergarmos diferentes’. E isso pode parecer nada, mas

’

faz muita diferenga”. As afirmacgdes da professora P1 evidenciaram sua consciéncia do efeito
dos arranjos sobre as sensacdes e estimulos dos alunos, numa demonstracdo de uso consciente
do espaco para a organizacdo das interacOes, focando na disposicdo diferenciada e nas
atividades, suavizando a falta de espaco e o calor intenso da sala cheia.

Esses sdo exemplos das emergéncias peculiar ao exercicio da docéncia em a sala de
aula, emergéncias que exigem um olhar atento e sensivel por parte do docente (MORAES,
2008). E a sensibilidade que ajuda a romper a ldgica do ser e do saber, consequentemente, seré
preciso compreender também que “[...] usamos todos 0s nossos sentidos e diferentes formas de
pensamento e imaginagdo no processo de aprendizagem. Quando isso acontece a aprendizagem
é relevante, significativa e integradora” (MORAES; TORRE, 2004, p. 83).

Esse modo de proceder da professora pode ser considerado de atitude criativa, pois criou
uma possibilidade diante da adversidade vivenciada. Uma agéo inicialmente intuitiva, mas que,
possibilitou a professora, pela sensibilidade, perceber o quanto aquela simples acéo se tornava
importante, estabelecendo maior qualidade aos vinculos entre a professora e os alunos. Desta
maneira, podemos inferir que a sensibilidade e o cuidado também sao gatilhos capazes de gerar
atitudes criativas e transdisciplinares onde se captem fenémenos nos quais 0 corpo e as
sensacOes se tornam bastante relevantes para a agdo de educar, promovida na empatia.

Para evidenciar as a¢Oes mais frequentes que envolveram a leitura e a escrita, foi

elaborado um mapeamento das ac¢des dos participantes sistematizados na tabela a seguir:
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Tabela 6 - Mapeamento das préaticas de letramento da turma 06 (2017 — 6° ano)

MES

Janeiro

Fevereiro

DATA

24

25

27

31

03

07

08

17

21

EVENTOS DE
LETRAMENTO
Interacdo oral em

dindmica de
apresentacao

Estabelecimento
coletivo de regras de
convivéncia

Producéo de texto
Leitura
compartilhada

Interpretacéo oral

Correcdo coletiva de
atividades

Trabalho em grupo
com poesias

Leiturae
interpretacdo

Leitura e rescrita de
fabulas
Producao de uma
atualizacdo de uma
fabula
Estudos linguisticos

Estudos linguisticos

Interpretacdo oral de
texto

Producéo de texto

Filme

Analise da narrativa
ndo verbal

Estudos linguisticos
Leitura e discussdo
oral

Apresentacao oral

AGOES DOS PARTICIPANTES

A professora recepciona seus alunos antes mesmo do sinal
e organiza a disposicdo das carteiras em formato de trés
semicirculos. Acolhida com oracdo inicial e uma dinamica
do barbante para apresentacdo. Na sequéncia passa-se aos
combinados para o bom convivio.

A professora solicita que cada aluno produzam um perfil
como 0s que eles tém nas redes sociais com o titulo quem
sou eu?

A professora traz um texto motivador “O caderno” e
durante a leitura interage com os alunos de modo que
reflitam sobre o tema. A partir do texto, trabalhou a leitura
e interpretacdo dando énfase na intencionalidade do texto.
(Alunos em filas pares)

A professora conduziu uma corregéo coletiva da atividade
de interpretacéo de texto.

Nova leitura explorando o texto “O caderno” de Toquinho
0s saberes dos alunos com relagdo as marcas do género
poesia, alunos em grupos trabalham com poesias trazidas
pela professora.

Para casa: questdes de analise gramatical. (Verbos,
substantivo, artigo)

Correcéo coletiva das atividades fazendo checagem do
conhecimento prévio dos alunos.

Leitura e interpretacdo do texto O homem Feliz

(Sala disposta em U)

Roda de leitura discussdo sobre atualizacdo de fabulas a
partir das versdes da fabula: A Cigarra e a Formiga
Producéo de texto.

Discussdo sobre o uso das diferentes linguagens na
comunicagdo. (Sala organizada em blocos)

Os alunos foram conduzidos até a sala de informética para
assistiram a um curta: A maior flor do mundo. José
Saramago. Problemas na execugdo do filme professora
aproveita para comentar sobre o autor que foi prémio Nobel
de literatura e antecipar as retomadas de linguagem verbal
e néo verbal.

Os alunos assistiram ao filme A maior flor do mundo. José
Saramago. Analise e interpretacdo da narrativa (ndo
verbal) retomada dos usos da linguagem verbal e ndo verbal
e proposta “para casa” de producdo de texto recontar em
verso a histdria assistida.

Linguagem formal informal e mista
A professora conduz discusséo do texto informativo sobre
consumo

Alunos socializam o que ocorreu com a tarefa de leitura dos
pais. Alunos e professora conversam sobre importancia da
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Maio 04

Leitura e
interpretacao
Correcéo de

atividades

Leitura e producdo
de Texto

Leitura de texto e
leitura de imagem

Interpretando charge

Estudos da

linguagem: conceitos

construidos
coletivamente

Leitura e exploragédo
de sentido

Gramatica
Leitura
compartilhada

Avaliacdo Formal

Atividades de
producéo textual
discurso direto e

indireto

Leiturae
interpretagdo
Entrega dos livros
literarios.
Leitura
compartilhada
Exposicéo oral

Filme
Filme e roda de

conversa

Comemoracao

Com lanche coletivo

e sorvetada
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leitura, e da leitura critica ao discutir texto sobre
Publicidade, propaganda e consumismo e meio Ambiente
(Alunos em filas frente a frente)

A professora corrige coletivamente as atividades e a
coordenadora vem apresentar o projeto Sala TOP.

A professora distribui material avulso para leitura de HQ
E em seguida uma proposta de releitura utilizando HQ.

Em duplas iniciam uso do LD com estudo sobre lingua,
diversidade e unidade. Analisam oralmente duas pinturas e
uma charge e a proposta para casa foi procurar em revistas
ou jornais uma charge e trazer para aula.

(Turma reunida em duplas)

Retoma a aula anterior retomada geral pela professora,
interpretacdo de uma charge. Alunos copiam as atividades
do LD no caderno, respondem e corrigem oralmente com a
professora.

- Substantivo: Construindo coletivamente conceitos e
revisando.

Utilizando uma anedota que a professora coloca no quadro
0s alunos vao sendo convidados a pontuarem e observarem
o efeito e explicarem a mudanca de sentido.

Os alunos fazem em duplas exercicios e correcdo coletiva
das atividades sobre pontuagéo

Leitura e interpretagdo de texto. Discussdo oral sobre os
elementos da narrativa, a professora vai interagindo com os
alunos nas atividades do LD

Os alunos fazem Avaliagdo bimestral formal de gramética
e interpretacdo de texto

Os alunos fazem atividades iniciadas na aula anterior sobre
discurso direto e indireto e a professora faz a correcéo
coletiva.

(Alunos em duplas)

Discussdo sobre o texto explorando os elementos da
narrativa e revisdo de contetdo adjetivo e locucdo adjetiva
Corregdo das atividades e entrega dos livros literarios

Alunos e professora leram o texto as trés penas Conto dos
irmaos Grimm e apos fizeram as atividades

Socializacdo das primeiras impressdes de leitura e estudo
sobre foco narrativo e personagens (protagonista e
antagonista) (disposicao frente a frente)

Na sala de informatica os alunos assistiram ao filme Jardim
Secreto, ndo foi possivel a concluséo, ficando para terminar
na aula seguinte. (Em virtude do feriado)

Finalizado o filme os alunos voltaram para a sala de aula
onde iniciou-se uma roda de conversa sobre a narrativa
assistida: tema e elementos de comparacgéo com o conto.
Premiacdo Sala Top, a turma 06 foi a vencedora do projeto
que visa motivacdo em estudos, organizacdo de sala,
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limpeza, tarefa de casa, entre outros critérios. Premiacéo:
recreio estendido, lanche geral e sorvetada.

09 Discussdo dirigida A professora resgatou um tema ja apresentado na turma
Sobre consumismo e  para aprofundar uma discusséao dirigindo aos alunos varios
meio ambiente questionamentos sobre os impactos do consumismo sobre
0 meio ambiente e a influéncia da publicidade nos nossos
gastos. Trabalho para casa: Com a ajuda dos pais montar
uma tabela de consumo mensal
10 Estudo da linguagem  Atividades de revisdo sobre fonema e letra
16 Estudos da A professora distribui individualmente uma folha avulsa
linguagem: verbos  com texto com lacunas para serem completados pelos
alunos, em seguida com o0s questionamentos da professora
foram sendo construidos conceitos de verbos
Junho 06 Escrever Poesias A turma participou de uma aula interativa com o poeta
Aula interativa com  araguainense Luiz Aparecido, falando sobre a leitura e a
poeta local escrita de poesias.
07 Sarau de poesias A professora organizou com os alunos um Sarau de poesias
"homenagem ao em homenagem ao poeta Luiz aparecido
Poeta araguainense
19 Entrevista 2% etapa das entrevistas com alunos

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

Segundo Barton (1994), as praticas de letramento podem ser analisadas a partir dos
dominios de atividades que lhes dao sustentacdo. A saber, essas atividades que referenciamos
na tabela acima estdo no dominio escolar. Os dominios sdo contextos padronizados e
estruturados nos quais a escrita € usada e aprendida, estando alicercados na forma como certas
instituicdes sociais, seja ela a familia, a igreja ou a escola se apresentam nos diferentes
contextos sociais e culturais.

Tais préaticas, também sdo descritas por Barton e Ivanic (2000) como localizaveis apenas
a partir dos eventos de letramento, inferindo-se através de elementos ndo visiveis como: as
relagOes sociais de producédo dos eventos, interpretacéo, circulacdo ou qualquer forma de trato
com textos escritos; os recursos e valores trazidos, modos de pensar, narrar, habilidades e
conhecimentos envolvidos pelo dominio pratico e o local no qual o evento tem lugar para
entender seu proposito social; e, por fim, os padrdes que regulam as ac¢des de escolhas, definigéo
de quem pode ou ndo realizar certas agoes.

Assim, pela analise dos eventos, foi possivel fazer um mapeamento das praticas
realizadas na turma 06. Constatamos que a leitura se destacou como pratica mais acionada
durante o periodo que acompanhamos a turma em sala, todas leituras sistematicas, que sdo
aquelas conduzidas, mediadas pelo professor, mesmo com as préaticas de leituras literarias.
Tanto os textos menores como contos, poesias e fabulas eram sistematizados pela professora

como os livros paradidaticos de literatura infanto-juvenil.
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Exemplo disso ocorreu na agdo do rodizio de leitura literéria. A agdo iniciou-se pela
distribuicdo aleatoria dos exemplares feito pela professora, sob alegagdo que como todos leriam
todos os livros, por isso ndo importava com qual iniciassem, quando na verdade a motivacéo
dessa ‘determinagao’ consistiu em dois aspectos, conforme a professora. Primeiro aspecto
determinante: a biblioteca da escola ndo possuia acervo que contemplasse o nivel de leitura dos
anos finais e a maioria dos alunos ja tinham lido praticamente todos os titulos ali existentes, e
0 aspecto socioeconémico que ndo permitia que se solicitasse a aquisi¢do das obras, fator que
desencadeou uma acdo de parceria com uma professora de uma escola da rede particular.

Em uma agdo de ‘intercambio de leituras’ foi possivel organizar um acervo
correspondente a um livro para cada aluno, suficiente para organizar o0 modelo de préatica de
interacdo pelo ‘rodizio de leitura’. Segundo aspecto, visando manter um certo controle
disciplinar e organizacdo para que o primeiro momento de leitura ndo fosse prejudicado pela
euforia e indeciséo dos alunos na escolha do seu primeiro livro. Mesmo iniciando esse padrao
de interacdo, marcado pela postura autoritéaria da professora, no geral, a experiéncia foi avaliada

pelos alunos como positiva, conforme depoimentos a seguir:

AC: Foi interessante. No inicio, quando a tia entregou o livro, eu achei que ia ser
muito chato, ler um livro muito grande...ndo ia conseguir, porgque na nossa biblioteca
ndo tem muitos livros grandes. Mas ai, depois que comecei a ler, foi legal e eu ndo
queria mais parar de ler... até acabar.

GS: A experiéncia pra mim foi legal eu li livros que eu nunca tinha lido e nem ia pegar
pra ler e achei bem interessante o assunto do livro que me ensinou mais um pouco
sobre.... me interessar mais sobre livros.

LT1: Eu tive uma experiéncia, assim... porque o livro que a tia me deu eu olhava assim
pra capa e ficava ndo vai ser legal...depois eu comecei a olhar os titulos dos capitulos
e comecei me interessar e comecei ler. Até que eu gostei do livro, mas eu olhava e
logo de cara ndo gostei.

MC: Um livro que a professora Sara me entregou foi meio que uma biografia de um
escritor que eu esqueci 0 nome agora, la no final do livro ele falou que as vezes
exagerava nas historias. Quando eu peguei o livro eu achei ele muito grande e depois
que eu comecei a ler, eu terminei muito rapido. Meu irmédo gosta muito de ler...ele
olhou assim e disse: " ih esse livro bem ai é chato", comecou a ler uns pedacinhos e
acabou lendo todo o livro porque ele conta sobre a vida do escritor, mas de um jeito
diferente, bem interessante.

A estratégia da professora, que ndo intencionalmente objetivou esse resultado, nos
mostra o principio da ecologia da acdo em curso nesse evento. Esse principio nos ajuda a olhar,
a enxergar a realidade complexa do empreendimento de cada ag&o, pois ao empreendé-la, seja
ela qualquer acdo, ja comeca a escapar da intencdo gerada pelo sujeito que a empreendeu, pois

entra num “universo de interagdes” tal, que pode resultar, inclusive o oposto do que esteve em
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sua intencédo inicial, podendo assim “voltar-se para nossas cabegas feito um boomerang”
(MORIN, 2000, p. 115). Para a docéncia, se mostra um principio muito importante, uma vez
que aciona em todo educador sua capacidade de lidar com as emergéncias, com o imprevisivel,
aspecto bem discutido por Moraes (2008, 2008a, 2015) e Navas (2010).

Essa habilidade se faz necessaria para saber reconduzir os acontecimentos de modo
positivo. O aspecto mais positivo destacado pelos alunos pode ser sintetizado na opinido de IS
que ¢ “preciso dar uma chance pro livro”. Obviamente, constatamos pelos relatos, que as acoes
de leitura efetivadas com a distribuicdo dos livros pela professora, acabaram por resultar efeitos
positivos no desenvolvimento da leitura literaria da maioria dos alunos, mas poderia também

ter ocorrido o efeito oposto. Como uma aluna relatou ao final da fala dos colegas:

[...] mas eu... tipo assim.... ndo ¢é “nossa que legal!!!” (Com tom de bastante ironia) E
..fipo... minha experiéncia foi ao contrario, a LT 1 disse que achou que o livro era
ruim e foi gostando...eu achei o contrario, achei que... o livro...Nossa! O mestre e 0
herdi, que legal! S que na hora que li as primeiras paginas o livro era tdo chato, mas
tdo chato...(risos) que nem terminei.

Interessante notar que o que ficou na memdaria dos alunos foi a primeira rodada de leitura
que foi aleatoriamente entregue pela professora um livro para cada um, nas trocas seguintes 0s
alunos faziam escolhas entre si. Evangelista (2006, p. 47-48) defende que a escolarizagédo
adequada € aquela que conduz “eficazmente as préaticas de leitura literaria que ocorrem no
contexto social e as atitudes e valores proprios do ideal que se quer formar”, cuja grande questao
gue esta posta na relacdo escola e literatura € como realiza-la adequadamente. Sendo assim, o
acesso a obras de qualidade j& seria um passo, estabelecendo um contato, propiciando um
vinculo como texto literario (PAULINO; COSSON, 2009, p. 74).

No caso da escola em questdo, ndo apenas o acervo da biblioteca era pequeno, como
ndo possuia literatura voltada para o novo puablico que crescia. Os livros conseguidos pela
professora P2, para a leituras do segundo bimestre, foi gracas a uma parceria com uma
professora e a bibliotecaria de uma escola particular, fator que também ajudou na motivacao
para as leituras desse periodo. No caso especifico das atividades relacionadas ao circulo de
leitura, a exploragdo das atividades foi delimitada em socializagéo oral dos textos e a produgéo
de resumo do livro lido, para no dia marcado fazer o rodizio.

Nas praticas da professora, o incentivo a leitura se estendia as familias sempre que
possivel. Questionada sobre essa pratica, P2 esclareceu que a maioria dos filhos sdo cobrados
em leitura, mas os pais ndo leem, e essa era uma forma de motivar pais e filhos a se dedicarem

um pouco mais, e ainda almejava a reflexdo conjunta sobre os temas dos textos.
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Tomaremos como exemplo a primeira atividade do género, o fragmento do mapa de

evento cujo texto foi sobre propaganda:

Quadro 15 - Fragmento 1 do mapa de eventos do dia 21/02/2017

TURNOS DISCURSO ASPECTOS
EXTRAVERBAIS
(COMENTARIOS

DO
PESQUISADOR)
1 Professora Olha gente! Entdo muito bem. Caderno e as outras Nessa aula 0s
perguntinhas que na mao, certo? Olha s6..Na aula alunos estavam
anterior, eu sai perguntando... qual o aluno que fez atarefa dispostos em trés
de casa que era muito simples? A tarefa de casa era... semicirculos
voceé pedir... dar esse texto para alguém da sua familia ler..
e em se-gui-da pedir a opinido sobre o texto. O que ela
achou do texto? Por que todo texto... traz algo pra o
leitor....uma informag&o... ou uma mensagem.... certo?
2 Aluno Certo
3 Professora E todo texto é feito... ele foi produzido... produzido para
alguém, um determinado publico, né e com uma
finalidade, ndo é isso?
4 Aluno Sim
5 Professora Entdo vamos refletir um pouquinho. Esse texto foi
produzido para quem? Ele foi pensado para qual publico?

6 Aluno Para todas as pessoas eu acho.

7 Professora Ah...e por que vocé acha isso?

8 Aluno Vixe...(risos) sei la...porque todo mundo compra as

coisas?
9 Professora Olha s6...muito bem ID porque todos n6s somos o qué?
Como chama quem compra...

10 Aluno Comprador! Cliente!

11 Professora (risos) pois é...também...mas os produtos sao feitos para a

gente consumir, entdo somos o publico...

12 Aluno Consumidor, professora.

13 Professora E ...isso, muito bem. Consumidor. E qual a finalidade do

texto, entdo?

14 Aluno Ei profe, mas tem dois textos né? o escrito e a fotografia,

a senhora ta falando de qual?

15 Professora Ei...ei...ei... pera ai... vocé ja sabe como chamar esses

textos, pode pensar e dizer 0 nome...eu tenho certeza que
voceé vai lembrar...

16 Aluno (inaudivel) Os alunos
comegam a
conversar alto
tentando
responder, mas ndo
d& para identificar
as falas
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Aluno
Professora
Aluno
Professora
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Professora

Calma, primeiro a TH, vai fala... como nos j& estudamos,
fala...

Verbal e ndo verbal?

Isso, ai sim... t& vendo. Confio mais em vocés que vocés
mesmos, para com isso gente? Acredita...responde, ndo
pode ter vergonha ou medo de falar de participar mesmo
guando a gente erra a gente aprende... na verdade a gente
aprende mais eu diria quando erra ...

Mas e ai... cada um tinha uma mensagem, nao é? qual? o
ndo verbal, primeiro... GV?

Era pra vender...ohh pra gente comprar os produtos

Isso e o verbal? JP?

Sei ndo...pra ndo comprar?

Ah...quase...quem fala...

Inaudivel

Evitar o consumismo...ndo é mesmo? Refletir sobre o
papel da pu-bli-ci-dade em nossas vidas e também sobre 0
consumismo... muito bem.

E ai eu vou voltar a perguntar...dessa fi-la, QUEM deu o
texto para ler? Ninguém?

Eu dei para minha mée e ela néo leu.

Né&o leu por qué?

Ela esqueceu

E vocé ndo lembrou? Tem que lembrar. (Frase
exclamativa). Pai e mée é esquecido .A gente tem que
lembrar também. N&o é s6 na hora de querer as coisas nao.
Quem mais? Ninguém? Misericdrdia...\Jou ter que dar
bronca nos seus pais também, entdo...(risos)

Eu dei pra minha mae, tia. Ela leu e falou que esses séo
comerciais que querem ter mais clientes, que querem
vender mais produtos.

Certo... e 0 que mais?

Eu, tia...

Fala...

Eita...esqueci...(risos)

(risos) Tdo novinho pra esquecer tanto....mais ninguém??
Falei para minha méde, s6 que ela esqueceu ela estava
ocupada.

Entéo vocés vao dar um recado para a mae de vocés...pode
dizer... que fui eu mesma que falei, ok?. Agora... se vocé
esqueceu e ta falando que a mée esqueceu, isso ndo é nada
bonito. E feio. Se vocé entregou para sua mée ou pai e ela
falou que ndo tem TEMPO; vocé vai fazer uma pergunta.
A pergunta foi enviada por mim: Mae vocé quer que eu
seja um bom aluno? Um bom leitor? Ela vai dizer: _Claro
meu filho! Pois é mamée. Entdo eu quero que a senhora
seja uma boa... leitora, também, é sé um textinho de
portugués que a professora pediu... para voceé ler e dizer
ALGO sobre esse texto? Vocé disse que ndo tinha tempo?
O tempo é a gente que faz... e a leitura é uma prioridade.
Ok? Ta no momento de fazer essa reflexdo com os pais
de vocés.

204
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Essa tipo de TAREFA... ¢ uma tarefa de casa pra familia,
ok?. E olha, menos de QUINZE por cento dos alunos
dessa sala fizeram. E era muito simples. Muito rapida.
FICA a reflexdo. E eu gostaria que vocés falassem... em
casa: - Mamée. Para eu... crescer para eu... ser um bom
leitor, ser um bom aluno, crescer intelectualmente, eu vou
depender da leitura e do seu incentivo. T4? Néao é somente
a escola. Ndo é somente na escola que a gente Ié.
Especialmente esse tipo de texto esta na nossa vida em
todo e qualquer lugar, na rua , na televiséo, no celular...
A gente precisa ler bastante para desenvolver nosso senso
critico, das coisas ao nosso redor. Porque tudo faz parte.
Mas agora vamos dar continuidade... a corre¢do. Vamos
14? N6s tivemos um textinho onde a primeira pergunta...é?
Lé pra mim GV...

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

A aula continuou em muitos outros desdobramentos de turnos, mas o fragmento
recortado cumpriu o objetivo de exemplificar a atividade proposta e o nivel de interacéo e
participacdo que a professora buscou desenvolver com esse momento de leitura. Também
ilustra aspecto que a professora P2 chama de tarefa de casa para a familia, estendendo o
momento de interacdo pela leitura lares a dentro. Mesmo que sem muito sucesso quanto ao
namero de pais que participaram da ac&o, essa iniciativa caracterizou-se como uma novidade
para os alunos que puderam ter uma dimensdo de leitura mais ampla. Além do didlogo aberto,
outras questdes ficaram evidenciadas, como o importar-se com desenvolvimento critico do
aluno e seus familiares e a valorizacdo dos saberes dos alunos e incentivo para a participacao
na aula, acreditando no potencial dos mesmos.

Pelas analises foi possivel perceber também que as préaticas realizadas durante as aulas
concentram-se mais na professora que nos alunos, embora possamos perceber pela acdo descrita
no fragmento acima, uma intencdo da professora P2 de envolver os alunos ao maximo nas
atividades de leitura. Sua intencdo de estender o evento a familia denota uma visao de pratica
de letramento que insere o desenvolvimento da leitura também no dominio familiar, conduzido
pelo filho/aluno, instruido a fazer o papel de articulador do evento. O resultado ndo foi o
esperado pela professora, mas também serviu para que P2 conduzisse uma reflexdo sobre a
importancia de os pais também lerem como forma de amplia¢do de conhecimento e incentivo
ao filho/aluno.

O trabalho com texto tem como padréo de interacdo a oralidade, as discussdes orais,
servindo de articulagdo de saberes, mesmo com a existéncia de diferentes eventos nas aulas, 0

que evidenciou uma postura positiva da professora no tocante a desenvolver uma relagdo do
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aluno com a leitura e escrita, mesmo que muitos desses eventos estivessem mais voltados a
escolarizacdo que propriamente ao letramento, como quando se trabalha mais na perspectiva da
aula voltada para a prova ou mais o estudo da linguagem do que as suas competéncias em uso.

No entanto, cabe salientar que ao trabalhar uma situacéo de leitura em sala de aula que,
em alguns momentos era trazida pela pergunta ou pela curiosidade de um estudante, a
professora sempre acabava por mudar seu foco, naquele momento, para esclarecer a divida ou
apresentar a situacdo trazida na aula. O questionamento nédo é ignorado por P2, nem trabalhado
isoladamente com o aluno que apresentou a davida ou a curiosidade, pelo contrario, a professora
procura aproveitar aquele momento como oportunidade para valorizar a participacdo do
estudante e a interagcdo com toda a classe.

A interacdo que a professora estabeleceu em todos os eventos observados, mesmos
naqueles que cumpriram o papel de escolarizacdo e ndo propriamente de letramento, a
demonstracdo de interesse pelo outro, a partir dos comentarios e da participacdo ativa do
professor, buscando o que o aluno ja sabia, ajudava a criar vinculos e fortalecer a confianca e
promover a participacdo. Essa postura regular e repetida, observaveis nos eventos mediados
pelos textos, condiz com o que Barton e Ivanic (2000) apresentam como praticas de letramento.
Esses mesmos autores chamam a atencgdo para a observacao das praticas para poder perceber as
relacOes de poder e hierarquia constituida.

Nessa relagdo com vinculos estabelecidos no didlogo e na empatia, foi possivel perceber
uma busca pela quebra da centralizacdo de poder do professor, postura que ja nao responde
mais as necessidades contemporaneas. Confirmando o que Navas (2010) afirma sobre o fato de
a aprendizagem ndo se realizar no cérebro, mas na pessoa inteira, em todas as suas dimensées
e inter-relagdes. Assim, quanto mais 0s professores souberem como seus alunos usam o texto
escrito para aprenderem e para se inserirem no mundo, mesmo no digital, mais expressivas as
praticas de letramento ocorrerdo. Da mesma forma, quanto mais os professores lidarem com
diferentes formas de uso da leitura e da escrita para construcdo de sentido, tanto mais

significativos e proximos da realidade dos estudantes os eventos de letramento estaréo.

5.3 Eixo 3: Sobre adversidade e resiliéncia: uma escola em transi¢ao

Nesse eixo, localizam-se analises que se assentaram nos dados que emergiram da
temaética transicdo. A principio esse tema surgiu como proposicao de investigacdo, objetivando
constituir a delimitacdo do objeto, a transicdo escolar entre as séries iniciais e finais do ensino

fundamental, entre 0 5° e 0 6° ano, que inclui a passagem de uma organizagdo mais integrada e
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vinculante, centrada em um ou dois professores, para uma outra mais compartimentalizada,
composta por um sistema com varios professores especialistas em suas areas, com menos tempo
com os alunos e, consequentemente, com menos chance de formacéo de vinculos. No entanto,
essa tematica ganhou contornos maiores e imprevistos ao longo da etapa de coleta de dados,
provocado por uma crise instaurada no contexto escolar, gerada pelo comunicado do
encerramento das atividades da escola em caréater definitivo ao término daquele ano letivo,
2017.

Esse fator tornou-se o fato gerador ndo sé para a extensdo do tempo de permanéncia em
campo e, automaticamente, aumento de dados coletados, como fez emergir um eixo préprio de
andlise dos sentidos das transicdes e as transi¢cGes sentidas nesses processos. Desta forma,
organizamos nossa analise conforme objetivo inicial de conhecer os fenémenos pelas diversas
perspectivas dos envolvidos, e, assim se fez. Iniciamos com a perspectiva dos alunos e
ampliamos para a comunidade escolar: professores, gestores, pais e comunidade externa,
conforme as subsecdes a seguir, organizadas de acordo com as regularidades que emergiram

das narrativas dos sujeitos.

5.3.1 As transi¢des na perspectiva dos alunos

O tema da transi¢do escolar tem voltado a ser interesse de pesquisadores tanto da
educacdo quanto da psicologia, tendo como contexto o ensino fundamental, cuja lei n°® 11.274
de 06 de fevereiro de 2006 estabeleceu a duracdo do ensino fundamental de oito para nove anos,
com o ingresso obrigatorio das criancas aos seis anos de idade (BRASIL, 2006). Em 14 de
dezembro de 2010, a publicacdo da Resolugédo n° 7, fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o, agora, ensino fundamental de nove anos (BRASIL, 2010). No art. 23 e 29, pode-se

observar

Art. 23 - Na implementacdo do projeto politico-pedagdgico, o cuidar e o educar,
indissociaveis fungdes da escola, resultardo em a¢des integradas que buscam articular-
se, pedagogicamente, no interior da prépria instituicdo, e também externamente, com
0s servicoséde apoio aos sistemas educacionais e com as politicas de outras areas,
para assegurar a aprendizagem, o bem-estar e o desenvolvimento do aluno em todas
as suas dimensdes. (BRASIL, 2010, p. 06).

Art. 29 - A necessidade de assegurar aos alunos um percurso continuo de
aprendizagens torna imperativa a articulacdo de todas as etapas da educacdo,
especialmente, do Ensino Fundamental com a Educacdo Infantil, dos anos iniciais e
dos anos finais no interior do Ensino Fundamental, bem como do Ensino Fundamental
com o Ensino Médio, garantindo a qualidade da Educacéo Basica. (BRASIL, 2010, p.
08).
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Assim, desde a acolhida a uma crianga um ano mais nova, na transigdo Educacao Infantil
para o Ensino Fundamental, fato que traz alteragcbes ao processo de escolarizagdo como um
todo, dado especialmente a necessidade de continuidades, ndo de rupturas, no qual o cuidado e
0 educar figuram como funcbes da escola para solugbes mais integradoras. Também
registramos, de modo especial em nosso estudo, as ocorréncias observaveis com as criangas
que sairam de um sistema de unidocéncia para a pluridocéncia.

Para sabermos sobre a percepc¢do dos alunos sobre a tematica da transicao, foi solicitado
aos alunos a composicdo de um relato pessoal no qual eles pudessem registrar suas impressoes.
Essa producéo foi solicitada pela professora de redacao que, a época, trabalhava com o género.
Diferentemente das outras coletas que se deram, exclusivamente, com a turma selecionada, essa
atividade foi direcionada a todos os alunos dos sextos anos vespertino, num total de cinco
turmas, com 38 alunos em média.

Seguindo as orientagdes propostas, os alunos escreveram um relato de sua trajetéria do
5° para 6° ano. Para norted-los foram propostas algumas perguntas com o propdsito de
estabelecer a percepcdo comparativa.

De modo geral, foi possivel perceber pelos registros dos alunos, que a mudanca foi
sentida de modo positivo, pondo em destaque o0 aspecto de ter varios professores como sendo
“bem legal”, pois colabora para a sensacdo de que as aulas passam mais rapido, e, por isso, a
concluséo dos alunos de ndo se cansarem das aulas. No entanto, por outro lado, a maior queixa
evidenciada nos textos, diziam respeito também ao fator tempo, pois a “demora de alguns alunos
provoca uma falta de paciéncia” em alguns professores, ocasionando algumas “tiradas”, ou
“broncas” de alguns professores, conforme relatou o aluno M.A.

Além disso, dois fatores foram apontados pelos alunos como sendo a maior dificuldade
da transicdo: a complexidade dos conteddos, sintetizado em: “é¢ muito mais puxado”, com
atividades muito extensas. O outro fator estava na dificuldade com a disciplina de Inglés, pois
praticamente todos os alunos vieram de uma realidade de escola de anos iniciais sem terem tido
nenhuma experiéncia com a Lingua Inglesa.

A verificacdo desses dois polos opostos, tendo em comum a variavel tempo, é uma
consequéncia dos construtos que permeiam a escola desde a sua criacdo. A tarefa de adaptar-se
a uma nova demanda de contetdos e de papéis ou comportamentos esperados de autonomia e
gestdo das tarefas decorrem do fator tempo. Os professores, por sua vez, também se sentem
oprimidos por ele como foi evidenciado nas falas de ambas professoras colaboradoras da

pesquisa, P1, trazendo os aspectos limitantes da fragmentacao que as divisGes dos tempos de
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aula provocam; e P2, com a limitacdo que o tempo impG&e prejudicando aulas mais dialogadas
e de maior escuta aos alunos.

Conforme as pesquisas levantadas sobre a tematica da transicdo, as que centralizavam
na perspectiva dos professores, apontaram para as queixas mais comuns destes ao processo de
passagem, como é o caso de Borges (2015) que trata dos desafios aos educadores que trabalham
nas séries de transicdo. A pesquisadora apresenta algumas conclusdes com as quais corroboram
nossas analises a comecar pelo campo do estranhamento que aparece no convivio entre
professores e alunos, no qual o espaco da sala de aula nem sempre permite a ocorréncia de uma
interacdo eficiente e que ha uma natural diminuicdo dos vinculos criados nesse processo, muitas
vezes atribuidos em funcdo do tempo, ou melhor, do pouco tempo que cada professor
especialista passa com suas turmas.

A adolescéncia ja é, naturalmente, uma etapa de transicdo, como tantas outras, porém a
passagem de anos iniciais para finais ndo parece seguir esse rito natural, conforme as pesquisas
recentes na area apontaram. Cassoni (2017) em seu estudo sobre os efeitos da transi¢cdo no
desempenho escolar, nos apresentou a concepcao baseada em Elias (1989) para a transi¢do entre
0s anos iniciais e finais do fundamental como transicdo de vida. A autora considerou esse
processo como um conjunto de demandas que requerem esforco adaptativo em diferentes
aspectos: ajustamento aos comportamentos esperados, a realocacdo dos grupos sociais e lidar
com o estresse das incertezas de modo geral. (CASSONI, 2017). Nesses desafios, a autora ainda
destacou, com base nos fatores apresentados, que a crianca traz um repertério para lidar com os
desafios da mudanca e esse repertdrio se constroi e reconstréi mediante as interacdes no novo
contexto, influenciando, ou melhor, condicionando sua primeira tarefa adaptativa relacionada
ao seu desempenho. Em sua pesquisa, Cassoni (2017) concluiu diante das suas variaveis de
analise: desempenho, autoconceito e apoio parental, que, quanto mais as criancas sentirem
apoio das pessoas no seu entorno, sejam pais, professores ou seus pares, melhor responderao a
transicao.

Embora na rede particular algumas escolas ja priorizem uma organizagéo curricular que
permita ao alunado a experiéncia com a pluridocéncia, na rede publica essa realidade s6 vigora
a partir do 6° ano. A flexibilidade da professora regente quanto a sua rotina se comparado ao
entra e sai do professor especialista no 6° ano, quase sempre contribui com o0 pouco tempo para
a criacao do tdo necessario vinculo.

De certa forma, o dado resultante nas narrativas dos alunos da Escola Paroquial Sagrado
Coracdo de Jesus, quanto ao numero de professores, colaborou com uma grande quebra de

expectativa, j& que a grande maioria considerou positivo 0 aumento no numero de professores.
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Este aspecto foi mencionado em mais de 70 % dos textos, sendo explicitamente negativo em
poucas ocorréncias nas quais os alunos diziam preferir o formato de apenas um professor. Ha

ainda os que consideraram confuso o processo, mas positivo, como é o caso desses exemplos:

Agora, ter tantos professores no sexto ano € confuso, mesmo nessa altura do ano, mas
a interacdo com eles é gostosa, pois sao bons e amigos. Mas isso foi 0 que mais mudou,
eu acho, foi o nimero de professores, pois temos que lidar com a natureza de cada
um, mas acho a forma deles agirem bem legal. No geral ndo mudaria quase nada, acho
que esta sendo uma experiéncia bem legal. (M.E. 6° ano).

[...] € meio dificil ter tantos professores, ndo estou tdo acostumado mas da de boa,
menos com uma que ndo vou mencionar, mas as aulas passam bem mais rapido [...]
(W.R. 6° ano).

Agora no 6° ano esta melhor, pois mesmo tendo tantos professores, cada um tem sua
caracteristica, uns sdo mais bravos e outros mais alegres e divertidos. (B.L. 6° ano).

Esse ultimo aluno, B.L, completa dizendo que as aulas seriam melhores se fossem mais

interativas,

[...] para estimular mais a aprender de um jeito mais divertido, pois ninguém quer
perder 5 horas do dia sé escrevendo, isso é sem graca e ndo aprende nada. (...) tem
professores que s6 vem explicam a tarefa, passa e pronto, ao contrario tem outros que
chegam interagem, conversam, explicam de uma forma mais legal, passam tarefa
também mas é mais legal.

Podemos evidenciar nessa fala a relacdo direta entre os professores que conseguem
estabelecer vinculos e a resposta positiva a cognicdo, em contraposicdo aqueles que néo
conseguem. Essa realidade, muitas vezes, é camuflada, confundida ou julgada de modo isolado
como mero desinteresse do aluno ou indisciplina, aspectos que costumam trazer consigo a
queda do desempenho.

A analise da literatura sobre o tema leva-nos a constatacdo de que é desejavel que o
professor tenha ndo s6 uma atuacao diferenciada ao trabalhar com os alunos de sexto ano, como
o perfil docente para essa série precisa estar alinhado as suas necessidades especificas, 0 que
nem sempre é possivel, dada a nossa realidade de sistema de distribuigdo das aulas, posto que
se faz mais por questdes politicas do que pedagogicas. O que nos traz a uma segunda questdo
inquietante, a falta de formacdo especifica, uma vez que, empiricamente, essa realidade
diferenciada ja é conhecida da escola.

Mesmo considerando o aumento da discussdo académica em torno do tema nesses
ultimos anos, ainda € visivel a escassez de trabalhos voltados a uma formacéo que dé conta do

que para nos se tornou ainda mais evidenciado nessa pesquisa, 0s fatores causados pela falta de
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vinculo na relacéo professor/aluno, estando esse aspecto diretamente ligado a interagdo em sala
de aula e, consequentemente, ao envolvimento dos alunos com o conhecimento, aspecto que,

conforme ja mencionado, afeta diretamente o desempenho escolar.

5.3.1.1 O espago sentido e o sentido do espago nas narrativas dos alunos

Falar de ‘espaco fisico’ e ‘sentido’, quando nossos construtos de analise permeiam as
relacGes humanas podem, a primeira vista, parecer um tanto contraditorio, ou no minimo longe
da rota tracada inicialmente. No entanto, aspectos externos as relagdes interpessoais também
produzem vinculos, é o caso dos espagos fisicos que, por diversos motivos, podem tornar-se
espacos simbolicos. E preciso levar em consideracdo também o espaco fisico como um
componente importante para aqueles que neles convivem, entendendo que as estruturas e
infraestruturas das escolas também acabam por ter influéncia como componente importante do
processo educativo.

Algumas pesquisas se assentam nessa esfera do espaco, variando suas abordagens. De
modo muito breve, contextualizamos duas vertentes que tratam dessa tematica, uma, que trata
da arquitetura como campo de estudo e fungéo educativa a exemplo de Suzuki (2000), e outra,
representada por Porto (2009) que considerou a sala de aula a partir de suas especificidades
como luminosidade, acustica, sensacao térmica, ergonomia, cores e dimensao espacial. Tais
elementos constituem, segundo o autor, o conforto ambiental, caracteristica que pode transmitir
mensagens mais fortes e poderosas que 0s préprios professores ou materiais didaticos. No
entanto, ao contrario das pesquisas citadas que contaram com o espaco figurando como objetivo
de pesquisa com instrumento préprio, a nossa abordagem se deu na emergéncia do tema nas
narrativas dos alunos.

Conforme j& mencionado na apresentacdo do l6cus de pesquisa, as instalacdes da
EPSCJ, j& muito precaria, nos ultimos anos ndo passou por melhoria, nem reformas pelo fato
de haver uma nova unidade ja construida e em ponto de finalizacdo. Os prédios do entorno
cresceram ao seu redor e sua estrutura foi sendo desgastada e encolhida, como o exemplo da
quadra de esportes que acabou sendo reduzida a metade e as salas antes ajustadas as condi¢es
de turmas de anos iniciais, foram aos poucos sendo encolhidas pelo aumento do niumero de
alunos. Soma-se a isso a pouca ventilagdo, o calor por ndo serem climatizadas e o barulho da
rua.

Evidentemente que todos o0s espacos na escola sdo importantes, porém, quando

pensamos em ambientes adequados, temos que dar atencdo especial a sala de aula, afinal, é
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neste espaco que os alunos passam a maior parte do tempo. Coutinho Filho et al. (2007)
considera trés aspectos como componentes do conceito de conforto ambiental: conforto
térmico, conforto luminico e conforto acustico. Dos trés, dois, como descrito anteriormente,
ndo correspondiam ao ideal na escola, o conforto térmico e o acustico. Essas condi¢des adversas
podem gerar dificuldades de aprendizagem devido, entre outras coisas, dificuldade de
concentracdo e deficiéncia na comunicacdo entre o professor e os alunos, no caso dos ruidos.
Essas queixas, como era de se esperar, fizeram parte das falas dos alunos, configurando
0 espaco sentido por eles no dia a dia, porém, além disso, os alunos demostraram um forte
sentimento de pertencimento aquele espaco quando solicitados a falar sobre sua escola. A segunda
entrevista foi semelhante a primeira, uma roda de conversa com caracteristicas de grupo focal,
porém com um ndmero menor de alunos. Como primeiro item da conversa estava a visao que
eles tinham da escola e por que estudavam ali. De modo geral a qualidade do ensino e o
envolvimento com dos professores foram o motivo central, e em suas falas dois aspectos se
destacaram nesse momento de conversa sobre a escola: 0 uso dos possessivos para tratar da
escola: “minha escola”, “nossos professores”, “nossa escola” e o fato de ninguém ter citado 0S
problemas estruturais que eram sempre motivo de reclamacéo. A partir dessa constatacdo, antes

de passar para o segundo assunto, foram provocados a explicar

[...] ndo € qualquer escola que tem o que temos aqui porque mesmo que aqui...é ...falta
a estrutura, falta! Mas eu acho que se a gente fosse pra uma escola bonita.... porque a
Par6quia € um dos melhores ensinos aqui de Araguaina, mas se ndo fosse....tipo se
tivesse s6 o prédio bonito e a gente saisse sem saber alguma coisas... (GV 6° ano).

Tipo, ndo seria uma escola melhor se fosse s6 o prédio bonito, aqui mesmo sem muita
coisa é uma excelente escola. N&do é tdo como a gente queria, mas é muito bom, é um
ensino bom, tudo...tipo quero sair daqui pro ENEM, praticamente. (ID 6° ano).

Aqui, pelo menos... é...6 uma escola, vamos dizer assim, que ndo tem uma estrutura
boa, mas a gente sai sabendo de muita coisa, os professores sdo os melhores, as aulas
aqui sdo diferentes. Quem vem de outra escola sente mais essa diferenca, falam que
aqui o ensino é puxado, que os professores ligam mais pra gente, se importam, aqui a
gente tem os projetos, a gente danga, faz visita, tem palestra. Isso pra mim que é a
escola, as pessoas, 0 ensino, as coisas que a gente faz de diferente que as outras escolas
ndo faz... pra mim é isso. (GV 6° ano).

E assim, tia... ndo adianta ser um prédio novo que tenha tudo isso e n&o ser a nossa
escola, 0s mesmos professores e 0 mesmo ensino, que a gente tem da escola sem
estrutura. Nossa escola é mais que isso. (1B 6° ano).

E tem muito lugar que tem estrutura, tia...salas de aula com ar condicionado...
tem...patio grande e ndo tem o que a gente tem aqui... (AC 6° ano).

E pertinente esclarecer que fomos apresentados, nesse contexto, a uma constituicio de

espaco escolar representado como um espaco de significacdo, visivel ndo apenas na estrutura
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fisica que o compde: arquitetura velha, precéria, de salas quentes e apertadas; mas aqueles
espacos de praticas cotidianas que se constituem e se vinculam aos sujeitos que ali transitam.
Assim, uma espécie de relacao afetiva também pode ser percebida nas percepc¢des dos alunos
qguando falam do ambiente escolar, e este ganha um sentido maior do que o fisico, conforme
relatou 1B, um prédio novo sem “tudo isso”: os professores, o ensino, as relagdes afetivas
construidas, ndo constitui “nossa escola” porque, ainda segundo 1B, “Nossa escola € mais que
1Ss0”.

Nesse sentido, é possivel inferir que alunos, vinculados, tém mais atitudes positivas em
relacdo a escola, a sua classe, aos professores e sdo mais engajados, e porque nao dizer,
participam mais ativamente das atividades escolares e dos processos de aprendizagem. Porém,
isso ndo quer dizer que os alunos so visualizaram aspectos positivos, nada disso. As melhorias
continuaram sendo apontadas como necessarias, mas o espago escolar deixou de ser apenas 0
fisico e passou a ser o0 simbolico, nas falas dos alunos, a exemplo das palavras de GV: “Isso pra
mim que é a escola, as pessoas, 0 ensino, as coisas que a gente faz de diferente que as outras
escolas ndo faz... pra mim é isso”.

Esse sentimento de pertenca percebido nas falas dos alunos foram também o principal
elemento acionado quando anunciaram o fechamento da escola. Movimentos nas pracas,
abaixo-assinados, reunido na Camara de Vereadores, apelo nos programas de televisao locais,

em todos os momentos os alunos estiveram envolvidos.

Figura 8 - Noticia do fechamento da escola no jornal online
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5.3.2 A transicdo institucional perdas e ganhos - a perspectiva da comunidade escolar

Ao longo das seis décadas de funcionamento da Escola Paroquial Sagrado Coracéo de
Jesus, sua identidade foi sendo construida como escola acolhedora, bem organizada, com um
trabalho exitoso na questdo da disciplina, com evasao zero e um dos melhores desempenhos
nas avaliacOes internas e externas. A escola assume como prioridade “a formagdo do ser
humano em todas as dimensfes para que este saiba cumprir seus deveres e lutar pelos seus
direitos com seguranga” (EPSCJ, 2018, p. 5).

Se entendermos que identidade é que um processo de construgdo, entdo, com base num
itinerdrio de transicdo anos iniciais para anos finais, a escola vem em processo de auto-
organizacdo na qual a instituicdo se organiza conforme se relaciona com o ambiente em que
vive, 0 que produz, consequentemente, efeito em seu comportamento (MORIN, 2007). Desta
forma, a partir do momento que assume a evolugdo para os anos finais, a escola entra
gradativamente em um novo contexto relacional que desencadearia novas posturas, resultante
da nova fase que seu publico assume. Nesse processo Vivo, a escola se
organiza/desorganiza/reorganiza numa dindmica que influencia e ¢é influenciada por todos os
acontecimentos que a circunda.

Assim, iniciamos apontando os desafios de uma equipe pedagdgica que Vvé, no decorrer
desses Gltimos anos, seu publico crescer e entrar na adolescéncia. Os inimeros acontecimentos
ocorridos nesse periodo vém modificando o cenario pedagdgico da escola, e completa sua
caminhada para os anos finais em 2019. Nos propusemos, por esse motivo, a estender o tempo
de permanéncia na escola, para uma observacdo atenta e uma escuta sensivel sobre essa
transicdo, a fim de analisarmos os fatos e as falas dos envolvidos em diversos contextos, a
comecar pela passagem anos iniciais para anos finais.

Segundo relatos da coordenadora, essa nova configuracéo de séries ndo implicou apenas
em atender aos alunos maiores, outros desafios também foram se apresentando a equipe € 0
mais desafiador deles, segundo ela, é o trabalho com professores especialistas. Uma realidade
na qual o coordenador tem de ganhar legitimidade em seu trabalho sem entender profundamente
das disciplinas. Desta forma, também a coordenacao sente a mudanga no modus operandi de
professor generalista do ensino fundamental anos iniciais, para os professores especialistas a
partir do sexto ano.

Mesmo em situagdes de transi¢do mais tranquila, como foi o caso em estudo, visto que
os alunos permaneceram na mesma escola. Ainda assim, as mudancas registradas foram a

rotina, a rotatividade de professores, 0 aumento e a complexidade dos conteidos, somados as
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alteracdes naturais da transi¢éo de vida, que acabam tornando o processo mais turbulento para
uns do que para outros. Assim, nessa trajetdria de incertezas, permeada por novas relacdes a
construir, quando houver proximidade entre professor e aluno, quando houver afetividade nessa
relacdo, a transicao fluira com uma naturalidade maior, possibilitando potenciais avan¢os no
seu desenvolvimento, mesmo quando as dificuldades aparecerem. E, nesse sentido, a EPSCJ
continua sua caminhada, buscando, pelos projetos, envolver a todos, favorecendo o didlogo e

empatia nas oportunidades de compartilhar vivéncias, experiéncias e saberes.

5.3.3 Duas escolas, um caminho: interagdo em transigédo

Caminhando ao lado da transicdo pedagdgica esteve o processo de fechamento da
escola, anunciado em agosto de 2017. Dava-se inicio, naquele momento, um outro nivel de
transicdo, um outro nivel de realidade. Alunos, professores, pais, comunidade em geral foram
surpreendidos com a noticia de que se encerrara 0 convénio da Igreja com o Estado, motivo
gerador do anuncio. Uma onda de instabilidade atingiu a comunidade interna e externa com a
noticia, e uma crescente polémica se instaurou sobre os reais motivos dessa dissolucao de
convénio.

Na semana que se seguiu ao andncio, iniciaram 0s movimentos de alunos, pais,
professores, buscando mobilizar a sociedade para a ‘causa’, lutar contra o fechamento da escola
e ndo apenas entender o qué e o porqué de tal decisdo ter sido tomada. A polémica cresceu com
o envolvimento da midia, com os abaixo-assinados da comunidade, num primeiro momento
acreditando se tratar de uma decisdo unilateral da igreja. Uma sessdo na cadmara de vereadores
foi organizada como meio de juntar representacdes da Igreja e do Estado para esclarecimentos.
A pergunta que ficava no ar sem qualquer resposta era: Por que uma escola com um dos indices
mais elevados do estado, com uma histdria que se confunde com a histéria da cidade, de uma
hora para outra pode deixar de existir? Como era possivel o fechamento se havia um prédio
novo, quase pronto, destinado a ser as novas instalagdes da escola?

A Provincia, mantenedora da ordem religiosa responsavel pelo convénio, alegava
deciséo apoiada em dois fatores: no desinteresse do estado pela renovacdo do mesmo, vencido
havia tempo; e no término gradativo das turmas de escola de anos iniciais. Diversas outras
escolas conveniadas a outras instituicGes religiosas ja haviam tido o mesmo destino anos
anteriores, justamente pelo cumprimento da lei que delimita responsabilidade das escolas de
anos iniciais ao municipio. Com a mobilizag¢do, nova tentativa de renovacdo dos termos do

convénio foi iniciada pelos responsaveis pela ordem religiosa, juntamente com membros da
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Diretoria Regional de Educagdo, mas sem resultado efetivo (informagdo verbal)®. Nesse
impasse politico, findou o ano de 2017, porém sem qualquer deciséo efetiva, até 2018.

Mesmo com um cenario politico ainda mais instavel e um futuro incerto, a escola deu
continuidade aos seus trabalhos colhendo mais uma vez bons frutos, a melhoria no indice do
IDEB, que, em 2017, passou de 7,0 para 7,5. O segundo semestre iniciou com indicios de que
a escola seria realocada em outra unidade de funcionamento, em prédio proprio do estado. E
assim se fez. Praticamente no apagar das luzes de 2018, a escola foi comunicada oficialmente
da sua realocacgé@o na unidade onde funciona a Escola Estadual Professor Alfredo Nasser, com
capacidade para atender 800 alunos e possuia apenas 120.

Na justificativa para a imprensa, a secretaria de educacdo do estado, Adriana Aguiar
(apud G1 TOCANTINS, 2019) assim pronunciou

Identificamos situagdes preocupantes, como o desequilibrio entre 0 nimero de alunos
matriculados e de servidores lotados nas escolas. Com a readequagéo realizada,

nenhum estudante da rede saiu prejudicado, visto que as mudancas se deram para
unidades muito préximas das escolas anteriores.

Diante desse contexto, resolvemos voltar a campo no inicio de 2019 pela necessidade
de acompanhar o desfecho do processo. Assim, tratamos como demandas de pesquisa também
o inesperado, uma vez que todo esse cenario assim se constituiu, envolvendo diretamente néo
apenas 0s sujeitos pesquisados, como o todo da comunidade escolar.

Voltamos a campo com algumas inquietacdes e muitas expectativas diante do processo.
Das inquietacdes emergiram os seguintes questionamentos: quais foram as perdas e 0s ganhos
com essa mudanca? Quais as implicacGes na composi¢cdo da equipe na nova escola? Como
ficam as professoras pedagogas em uma escola sem séries iniciais? Qual o impacto dessa
mudanca no publico atendido pela escola? Nessa juncdo de duas escolas convergindo em uma
qual identidade prevalecera?

Ao considerarmos as perdas e ganhos, iniciamos refletindo sobre a perda de seu titulo
de “paroquial”, que, além de marcar traco importante de identidade religiosa, trazia uma certa
autonomia em relag@o aos “mandos” politicos tdo arraigado em nosso contexto educacional.
Isso quer dizer que, como a direcdo era definida pela igreja e sua permanéncia definida pela
qualidade de seu trabalho, esses fatores acabavam dando mais organicidade e seguranga na

composicao da equipe.

% Informacdo obtida através da ata da reunido de 15 de setembro de 2017, disponibilizada para o registro nessa
pesquisa.
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Com a unificagdo das escolas, até 0 momento da finalizagdo da escrita dessa tese, ainda
néo estava definido oficialmente se segue a transi¢éo de Escola Paroquial Sagrado Coracéo de
Jesus para a Escola Estadual Sagrado Coragéo de Jesus, ou se assume 0 home da escola que
acolhe, fato ja evidenciado na matricula e documentacdo. Em contrapartida, os ganhos na
estrutura sao visiveis: area ampla, reforma recente, pintura nova, salas amplas e climatizadas,
quadra de esportes, biblioteca, boa localizagdo. Um Unico problema apontado por alunos e pais
é sobre a rua da escola ser uma via dupla muito movimentada.

Na juncdo, permaneceu como responsavel pela escola a diretora da Escola Sagrado
Coracdo. Houve a ampliagdo de coordenacdo pedagdgica, sendo incorporada duas professoras
a equipe de coordenacdo, uma delas a professora P1, ja as demais professoras pedagogas que
trabalhavam no quinto ano foram realocadas em outras escolas estaduais da cidade. Todos 0s
concursados de setores administrativos se juntaram a reduzida equipe da escola acolhedora,
assim como os professores concursados que atuavam na Escola Paroquial se juntaram para
compor 0 novo corpo docente na jungdo com os professores da Escola Alfredo Nasser.

Em 2019, nosso retorno a campo se deu em dois momentos, o primeiro, como convidada
a falar no encontro de formacédo da nova equipe sobre: Identidade, docéncia e os desafios da
educacdo no século XXI, durante a semana pedagogica. Depois, no inicio de marco para sentir
o clima da escola em funcionamento e recolher as percepcdes gerais da transicdo, com a
diretora, a coordenadora, as professoras P1 e P2 e trés alunas que também foram colaboradoras
da pesquisa da turma 06.

De forma unanime, a percepcao desses primeiros meses foi positiva, no entanto, cada
um com seus desafios. A palavra que resume a experiéncia da transicdo e abertura ao novo. A
diretora apontou satisfeita que estava se preparando para ser mais dificil, e estava surpresa com
0 espirito de abertura tanto de sua equipe quanto da equipe que os recebera. Duas dificuldades
foram apresentadas pela diretora, a primeira, € no que concerne ao carater religioso que nutriu
sua equipe sempre, mas que, segundo ela, vai continuar seguindo a linha aberta da
espiritualidade necessaria e o respeito, trilhando como sempre “pela afetividade, esse € 0
caminho certo para que a gente consiga trabalhar no mesmo objetivo nosso que é uma escola
boa, que trabalhe com valores, uma escola de qualidade e com bons resultados”. A segunda
dificuldade, apontada por todos e salientada pela diretora, diz respeito ao nivel, ou melhor, ao
desnivel detectado em relacédo as normas de convivéncia e a aprendizagem dos alunos da nova
escola, mas mesmo assim, a diretora se mostrou bastante otimista.

Segundo relato da coordenadora, “no primeiro dia de planejamento as equipes estavam

bem separadinhas, mas aos poucos foram conseguindo se misturar, trocar ideias, e, hoje, ja
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estdo bem integradas”. O planejamento coletivo também estd sendo introduzido para a nova
equipe que nao tinha essa préatica sistematizada.

A percepcéo das professoras P1 e P2 foram muito parecidas. Elas reconhecem os grupos
como distintos em sua formacdo, em sua construcdo historica, em suas orientacoes e, por iSso
mesmo, na forma de mediacdo do conhecimento, mas que se reconhecem também como
complementares, ndo como antagonicos, posto que conforme constataram, se convergiram num
unico grupo que carrega um grande desafio: “construir coletivamente sua historia e trajetoria a
partir dessa integracdo, com objetivos comuns” (P2).

Apesar de todo histérico e aprovacdo da comunidade de pais que a Escola Sagrado
Coragdo de Jesus gozava, muitas familias ndo acompanharam a escola, tirando seus filhos, sob
a crenga de que, juntando-se a outra escola e sem o titulo de “paroquial”, sinal forte do vinculo
com os valores, o trabalho ndo seria mais 0 mesmo, nem haveria a mesma seriedade, conforme
relato de duas maes. As saidas foram em torno de 120 alunos.

J& na perspectiva das alunas, ndo poderia estar melhor, s elogios sobre a mudanca, a
infraestrutura, o conforto das salas climatizadas, espagosas e relataram sua satisfacdo com a
equipe de professores, incluindo os novos. Apenas dois aspectos negativos, a auséncia de alguns
colegas e a rua muito movimentada.

Foi possivel perceber diante de todo esse cenario, principalmente a partir da
comunicacdo de seu fechamento, a capacidade da equipe de buscar alternativas, de se
reinventar, de ressignificar sua realidade. Podemos compreender sua atitude como atitude
resiliente diante da adversidade. Como Torre (2011) nos apresenta, diante da “crise” a
resiliéncia destaca como potencial a ser desenvolvido na busca pela superagdo. Termo
emprestado da fisica o qual utilizamos para significar a superacao de situacdes dificeis de uma
maneira criativa, sem se desestruturar, é o que Zwierewicz (2009, p. 45) define como resiliéncia
“[...] como a capacidade individual ou coletiva para enfrentar, sobrepor e se transformar diante
das adversidades™.

Mesmo com pouco tempo de acompanhamento dessa nova fase de transi¢do vivenciada
pela escola, foi possivel perceber todo esforgo dedicado em gerir as adversidades diante de tal
contexto, fator que requer muito além de gerir sua equipe nos processos educacionais, mas a
toda uma complexa teia de relacdes afetadas no processo. Duas escolas com duas historias
completamente diferentes que se encontram para trilhar um Gnico caminho, revelando cada uma
sua maneira de gerir-se a si proprias nas diferencas, precisando transformar fatores:
adversidades em diversidades, assumindo o que os diferencia para encontrar os motivos que 0s

unem.
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6 CONSIDERACOES FINAIS — Sobre a chegada e 0s novos caminhos

Ao término de uma caminhada € sempre comum algumas sensacgdes, independentes da
jornada percorrida. A satisfagdo em chegar s se completa porque rememoramos, nesse
momento, todo o percurso, lembrando das tensdes, das descobertas, das trilhas imprevistas, do
cansaco imposto pela caminhada, do medo das escolhas erradas diante das encruzilhadas e,
sobretudo, dos encontros enriquecedores ao longo do caminho. E no momento da chegada que
0 mapa faz mais sentido, pois o enxergamos além do delinear de caminhos, o enxergamos como
percurso vivido, com suas tensdes e descobertas, com as pedras do caminho e a rica paisagem
do horizonte. E olhar para 0 mapa e, na marcacéo de chegada, vislumbrar novos caminhos que
so foram possiveis de serem vistos porque a caminhada tornou o nosso olhar mais sensivel e a
nossa escuta mais atenta, nos revelando outros na chegada.

Assim, ao iniciarmos a escrita deste texto de conclusao somos cientes de que mediante
um paradigma de investigacdo complexa, estaremos sempre diante de verdades transitorias,
localizadas num tempo e espaco determinados, de acordo com a natureza do conhecimento e
sua validade, como bem nos alerta Morin (1986). Dito isso, retomamos a problemaética de
investigacdo, analisada a luz do pensamento complexo, compreender como se dao as interagdes
nas praticas de letramento realizadas nas séries de transicdo 5° e 6° ano, na perspectiva da
criatividade, na Escola Estadual Sagrado Coracao de Jesus?

Logo, caminhar & luz do pensamento complexo, trouxe-nos a compreensdo sobre a
urgéncia e ao mesmo tempo a dificuldade de rompermos com os paradigmas tradicionais
arraigados em praticas fragmentadoras. Essa nocdo esta intimamente ligada a forma como
pensamos e nossa visdo de mundo. Por isso, € uma mudanca que ndo se da de fora para dentro.
Trouxe-nos a clareza de que ter consciéncia da necessidade da mudanca ja é o primeiro passo,
porém a caminhada pode avancar mais se, juntamente a essa compreensao, entendermos que
ndo é sobre adotar uma ‘metodologia ativa’, para usar o termo do momento, se, N0 NOSSO ser, a
postura verticalizada de dono do saber impera, tanto diante do conhecimento como diante dos
alunos.

Foi possivel compreender o porqué dessa realidade e que assim permaneceremos se nao
houver uma reforma na maneira como percebemos a realidade em seus diversos niveis,
consequentemente, essa percep¢do muda nosso nivel de consciéncia das coisas. Somente assim,
com uma visdo implicada que reintroduz o sujeito cognoscente no processo de construgdo do
conhecimento, que avancaremos para um pensar complexo e transdisciplinar e uma atuacao

flexivel e multidimensional que articule na formacdo humana, a razdo e a emocao.
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A maior parte dos educadores atuais vivenciaram uma escolarizagéo tradicional, muitas
vezes mecanica e esvaziada de sentidos, assim como fortemente centrada em aspectos objetivos
do ensino e pouco ou quase nada focados na aprendizagem do aluno e nas relacGes, nos aspectos
emocionais envolvidos no processo. Constatamos, na pratica, essa dificuldade, porém foi
possivel vislumbrar o surgimento da consciéncia e da busca de praticas mais criativa e
integradoras. S&o esses mesmos educadores que hoje tém o grande desafio de serem o0s
promotores de mudancas.

Passamos, assim, a tecer nossas consideracdes, longe de serem finais, posto que, em
conformidade com os referenciais que norteiam nosso percurso, séo pautados na abertura e na
nocdo de que verdades sdo sempre provisorias.

As relagfes construidas no universo das praticas de letramento foi a tematica escolhida
para esta pesquisa a fim de problematizar a necessaria convergéncia dos elementos letramento/
interacdo/ criatividade, para isso buscamos construir um caminho teérico metodoldgico que
enfocasse alguns conceitos trabalhados no ambito do pensamento complexo como
reconfiguracdo de fundamentos para o processo educativo, procurando ‘enxergar’ esses
processos, ndo a partir de cada uma de suas areas de modo isolado, como fronteiras que limitam
e dividem, mas como horizontes e perspectivas que incluem e complementam, somando
esforcos no sentido de pensar complexo para o qual nos convida Morin (1986). Essa
reconfiguracdo, bastante discutida no ambito da RIEC, busca, entre outras coisas, 0 mesmo a
gue nos propusemos nesse estudo de caso, abertura para perceber outras possibilidades além do
que esta posto pelo paradigma dominante.

Desta forma, em sintonia com as ideias apresentadas nos capitulos tedricos, procuramos
ilustrar 0s pressupostos subjetivos tdo importante quanto a mediacdo e responsaveis pelo
“clima” promovido nos ambientes de aprendizagem pela afetividade, didlogo e empatia; para o
alinhamento com os pressupostos objetivos da analise das interacdes em sala de aula, com base
nos eventos e praticas de letramento. Contemplamos a seguir na representacdo grafica do

fendmeno entdo revelado.
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Figura 9 - Sintese da pesquisa

Vinculo
Postura
Transdisciplinar

LETRAMENTO
Praticas
e eventos

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2019)

O desenho acima evidencia a importancia do professor como aquele que favorece a
aprendizagem ao aluno atraves da criacdo de vinculos pautados nos principios da empatia, do
didlogo e da afetividade. Ilustra também nosso entendimento sobre a condicdo fundamental da
interacdo, criatividade e letramento no processo de aprendizagem.

Principios reveladores de uma postura transdisciplinar que, por sua vez, alicerca o
desenvolvimento de uma educagdo integral, visando ndo apenas 0s aspectos cognitivos e
instrumentais, como considera tdo importante quanto as demais dimensdes: socioemocional,
ética, fisica, espiritual, com seus diversos componentes, dentre 0s quais destacamos a
criatividade e a intuicdo. No entanto, também nos faz perceber a dificuldade concreta de acGes
intencionalmente conscientes nessa direg&o.

Em nosso estudo de caso, a afetividade figurou como elemento estruturante e
significativo em todos os componentes de analise, por isso seu destaque nessas consideracfes
finais, visto que, do PPP as préaticas das professoras colaboradoras, ficou evidenciado que sua
presenca ndo era meramente intuitiva a depender do perfil dos professores, mas fazia parte,
intencionalmente, do desenvolvimento de um trabalho centrado em despertar a confiancga,
elevar a autoestima, resgatar os valores humanos, ou seja, estabelecer no trajeto, vinculos pela
empatia e promove o necessario dialogo.
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Implica dizer também que, mesmo diante da nova composicao de grupo, sem o titulo de
paroquial que marcava parte da identidade da escola, seus valores ao longo dos anos
permaneceram, como nos relatou a diretora, que segue com o que sempre funcionou: o foco na
afetividade que abre caminhos, e na espiritualidade que transcende Aspectos que também
evidenciam os indicios de atitude transdisciplinar presente na proposta pedagdgica da escola e
nas praticas das professoras pesquisadas.

Atentos ao nivel cognitivo, mas ndo apenas nele, o aspecto sensivel, a intuicdo, a
curiosidade, elementos capazes de colocar a realidade educacional da EPSCJ em um outro
nivel. Segundo os dados trazidos nas analises, o nivel de percepcao das professoras influencia
em seus niveis de consciéncia, reforcando a percep¢do de estarem prontas para repensar acées
sob outros pontos de vistas e praticas criativas. Atitude aberta, sensivel e flexivel, com
estratégias de motivar e despertar a curiosidade e entusiasmo, foram as principais caracteristicas
que se coadunam com os fundamentos estabelecidos pela RIEC. Educar 0s sujeitos nessa
perspectiva é educa-los ndo apenas para uma transicdo escolar como para um mundo em
transicao.

Outros aspectos importantes de considerar nessa reta final de percurso estao sintetizados
no quadro analitico abaixo, cujas evidéncias apresentamos como respostas as questdes

norteadoras de pesquisa se constituiram em forma de eixos significantes (VIEIRA, 2008).

Quadro 16 - Sintese analitica
QUESTOES NORTEADORAS DA EVIDENCIAS APRESENTADAS NOS
PESQUISA EIXOS SIGNIFICANTES

a) E possivel encontrar na escola indicios de Eixo 1: Indicios de criatividade

criatividade, segundo 0S fundamentos A Escola recebeu avaliacdo de conceito A e B acima

estabelecidos pela RIEC? de 90% em todas as categorias do instrumento
VADECRIE, e de modo especialmente triangulado e
reconhecido pelos diversos sujeitos colaboradores da
pesquisa: pais, alunos, professores e gestores na
categoria: Potencial e recursos humanos. A qual
envolve os parametros: professor criativo, espirito
empreendedor e lideranca estimulante e criativa.
Sendo esses dados gerados por questionarios
confrontados com os dizeres dos sujeitos envolvidos
e com nossa observacdo e andlise das praticas foi
possivel confirmar seus indicios de criatividade
segundo o que fundamenta a RIEC.

b) As atividades desenvolvidas por esses Eixo 1: Indicios de criatividade

professores podem ser consideradas dentro da As atividades atendem aos pressupostos com

linha dos pressupostos da criatividade? atividades colaborativas e questionadoras, suas
atitudes sdo reveladoras de um sentipensar e indicios
de praticas criativas com atitude aberta, sensivel e




c) Partem de quais concepcles suas praticas
pedagobgicas, em especial, as praticas de letramento
da escola pesquisada?

d) Como as interacdes em sala de aula s&o
organizadas nos diferentes momentos que
compdem a transicdo 5° e 6° ano pelas professoras
gue trabalham a Lingua Portuguesa?

e) Como ocorrem as situagdes interacionais dos
eventos de letramento e suas implicagdes na
constituicdo de vinculos de aprendizagem
significativa de uma turma em transicdo?

f) Quais os sentidos construidos na transicéo pelos
diversos atores que compde o cenario de
investigacdo
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flexivel, com estratégias de motivar e despertar a
curiosidade e entusiasmo.
Eixo 2: A interacdo nas praticas de letramento
As concepcOes pautam-se na afetividade como
pressuposto de uma pratica pedagdgica voltada para
atendimento as diferentes necessidades e ritmos de
aprendizagem, adotando perspectivas tedricas
diversas, com base nos valores esséncias para a vida
que sdo: respeito, afetividade, solidariedade e
empatia. Com uma pratica ainda pautada num
letramento autbnomo revelada na busca por aspectos
individuais voltados para uma leitura fluente,
interpretacdo e producdes textuais com coeréncia.
No entanto com consciéncia e busca do trabalho
ideal de letramento  como pratica social e dos
géneros em ‘“‘situacdo de interagdo e nos distintos
modos de uso social, destacando-se 0s eventos
mediados pela oralidade, porém no uso da escrita em
acles muito pontuais.
Eixo 2: A interagdo nas préticas de letramento
Mapeamento das préticas do 5° ano evidencia a
opc¢do da professora por deixar o livro didatico em
segundo plano e optar pela construcdo de materiais
préprios: apostilas, fichas de leituras, organizacéo de
coletineas de textos, leitura itinerante, muitos
eventos de letramento que priorizam a oralidade.
No 6° Uso do LD apenas quando adequado ao
planejamento, interagdo com o ambiente para
estabelecer expectativas e vinculos, géneros da
oralidade como debates, rodas de conversas, projetos
de incentivo a leitura literéria.
Essas dindmicas foram conduzidas sempre com
muita afetividade e priorizando-se um clima
agradavel de acolhimento aos alunos.
Eixo 2: A interagdo nas préticas de letramento
O dialogo e a empatia como canal de acesso aos
saberes do cotidiano dos alunos, e a afetividade
como recurso de envolvimento e aproximacao para
acessar 0s aspectos socioemocionais que envolvem a
aprendizagem como a autoestima, 0
autoconhecimento e superacdo das dificuldades, o
importar-se com o outro.
Eixo 3: Os Sentidos da transicéo.
e A ftransicdo 5° para 6° ano percebida pelos
alunos como positiva, apesar do nimero de
professores e disciplina, assim como a transicao

de escola.

e A transicdo institucional: marcada pela
adversidade e resiliéncia da equipe que se auto-
eco-organiza se reconfigurando e

ressignificando sua pratica e reconstruindo sua
identidade de grupo na juncdo de duas equipes.

Fonte: Elaborado pela propria autora (2019).

No eixo 1 foram analisados os indicios de criatividade da Escola Paroquial Sagrado
Coragdo de Jesus a luz dos referenciais teoricos que fundamentam a Escola Criativa e 0

resultado diagndstico, conforme demonstrado nas analises, apontaram evidéncias possiveis para
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caracteriza-la como criativa na categoria potencial e recursos humanos. Com uma equipe
comprometida que compartilha desejos e metas de desenvolver um ambiente que estimule as
criangas em processos mais dinamicos e criativos. Sdo estimulados através do ludico, dos
questionamentos e da insercdo da tematica do cotidiano.

No ponto central da nossa investigacdo estiveram os fortes vinculos criados entre
professoras e alunos, de modo intencional e coletivo, visto que é parte dos valores assumidos e
difundidos na instituicdo, presentes em seu projeto politico pedagdgico e reforcado na
coletividade, fator que nos faz inferir ser esse aspecto um dos responsaveis pelo clima de
satisfacdo e bem-estar mais favoravel ao envolvimento do aluno com o aprendizado,
potencializado pela variedade de estratégias docentes e com o trabalho constante com projetos.

Quanto ao perfil da escola, com base no cruzamento dos dados gerados na pesquisa, é
possivel dizer que a Escola Paroquial Sagrado Coracdo de Jesus € uma escola que da
importancia e trabalha aspectos culturais, tecnoldgicos, fisicos, morais e religiosos, e se esforca
para integrar elementos da vida social aos conteudos trabalhados, cientes de sua importancia.
Destaca-se a acolhida e a afetividade como acesso a aprendizagem, mas com acfes pautadas
pela ‘disciplina’, entendida como organizagdo e responsabilidade com a boa convivéncia.
Buscam superar suas dificuldades através de constantes processos de parcerias e autoavalia¢do;
e, ainda, aprimorar seu trabalho com projetos, para despertar maior interesse e promover
envolvimento coletivo.

Quanto as interacdes nas praticas de letramento analisadas no eixo 2, as constatacfes
nos levaram a caracterizar a matriz de docéncia das professoras investigadas com raizes
historico-sociais, assentadas na construcdo das relacdes pelo viés da afetividade, de forma que
as evidéncias que emergiram nas praticas em sala confirmaram as constatacfes em discurso
sobre o ensino que realizam e sua postura no processo de interacao.

Esta perspectiva foi reveladora de atitudes docentes como a importancia do importar-se
com os alunos, o questionamento como estratégia, a compreensdo do conhecimento como
‘possibilidades’, como ‘resultado de vivéncias compartilhadas’ porque acreditam que “partindo
do contexto dos alunos, tudo ¢ mais significativo e a aprendizagem acontece” (P1). S&o, na
revisao de agdes que valorizam as diferentes dimens6es humanas, o que podem ser interpretadas
como atitude, se ndo de adesdo, pelo menos de abertura a mudanca, ao por vir. Essa
compreensdo alcanca a diferenca produzida no nivel de aprendizagem, quando ha uma abertura
para um trabalho mais sensivel e contextualizado, mesmo com todas as dificuldades sentidas

por ser uma escola de curriculo tradicional.
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Ao situarmos nossa pesquisa na transi¢édo, a qual chamamos nesse estudo de entrelugar,
lugar produzido na passagem do 5° ano para 0 6° ano, ndo poderiamos imaginar que a maior de
todas as transicdes ocorreria com a propria instituicao, cuja identidade ainda esta em processo,
porém saindo do casulo ‘paroquial’ composto pelo espago fisico e pelo carisma religioso,
buscando se reelaborar, se ressignificar, pois, na trajetéria de pesquisa, revelou uma
caracteristica importante para os contextos complexos, a resiliéncia.

Se pensarmos a partir da epistemologia complexa, verificamos que uma instituicdo
educacional carrega em si a complexidade a medida em que ela trabalha exatamente a partir da
convivéncia com antagonismos, divergéncias e adversidades. O desafio construido na incerteza
e no dialogo, permitindo aflorar a condigdo indispensavel da flexibilidade e da abertura do olhar
epistemoldgico, tem assento nas verdades transitorias, biodegradaveis e, portanto, faliveis. Foi
0 que percebemos em muitos acontecimentos, no percurso da escola, especialmente em seu
processo de transicdo e fusdo com uma outra escola.

A pesquisa realizada confirmou a importancia do professor no processo de construgao
do conhecimento, constatando que ndo basta a competéncia técnica, € preciso competéncia
relacional. E preciso uma postura de escuta e afetividade, que dialogue com seus alunos, que se
importe com eles. Os vinculos sdo pontes para 0 acesso a motivacao

Tratamos, entdo, ndo de achar respostas, mas de buscar perguntas capazes de sacudir
certezas instituidas e arraigadas nas nossas praticas, posto que formamos hoje para um futuro
de possibilidades e potencialidades, ndo de certezas. Educamos nossas criangas para profissdes
que sequer foram pensadas ainda. E como fazé-lo? Nossos eixos de formacédo por conteddos
serdo sustentados até quando? Ou outras questdes também pertinentes como: E possivel educar
o olhar docente? E possivel uma formacio voltada para o desenvolvimento de elementos
vinculantes para construir relaces de aprendizagem significativa e especifica para professores
do sexto ano? Como desenvolver eixos de formacao transdisciplinar na reflexdo das proprias
acodes do cotidiano escolar?

Nestes aspectos, sustentamos que a relevancia dos resultados desta pesquisa gera a
expectativa de que gestem novas agoes, reflexdes e pesquisas que possam contribuir com as
atuais demandas académicas e sociais, que sdo muitas, e se apresentam diante de nds,
especialmente em tempos de retrocessos como 0s que vivenciamos no atual cenario politico e
educacional brasileiro. Por isso, mais urgentes e relevantes se apresentam na confirmacéo da
tese que defendemos, que € possivel, a partir das agdes cotidianas em iniciativas de criacdo de
vinculos na relacdo professor e aluno, promover um fazer mais criativo e integrado, capaz de

contribuir efetivamente para acdes transformadoras. Pode parecer uma acdo simples, mas
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demanda um pensar complexo, capaz de promover uma ‘consciéncia humana’ e ‘uma postura
transdisciplinar’ que perceba e valorize o conhecimento a partir das dimensdes subjetivas do
ser humano, as quais sdo negadas no paradigma tradicional.

Essa realidade demanda um pensar complexo porque é preciso novas lentes para
‘enxergar’ que mesmo em uma aula na qual o professor ¢ uma ‘sumidade’ em algum assunto,
e acredita que esse ¢ o motivo da atencdo da plateia, na realidade a audiéncia ndo foi
estabelecida pelo cognitivo puramente, o conteddo ministrado, mas partiu de outros fatores
alheios a quem ministra a aula, como a ‘admiragdo’ provocada nos alunos, por exemplo.

Que nossas reflexdes tenham despertado nos leitores ao menos a atengdo a dois
importantes convites que sustentam esta tese; o primeiro, o convite para pensar, revelando a
necessidade de aplicarmos o pensamento complexo as questdes epistemologicas, pedagogicas
e didaticas. Com essa abertura vem o entendimento que a mudanca efetiva na educacao so se
dara se antes houver mudanca na forma de olhar e perceber a realidade sem o peso da
universalizacdo de verdades. Isso implica uma dose de abertura ndo apenas com relacdo ao
objeto do conhecimento, mas também com os sujeitos envolvidos no processo.

O segundo, é o convite para sentipensar que, fundamentado nos mesmos referenciais
tedricos do pensamento complexo e nas descobertas da neurociéncia, quebra a tradicional
separacdo entre pensamento, sentimento e acdo. Algo que nos aponta para a demanda de uma
aprendizagem relacional, da criacdo dos vinculos necessarios nessa integragao que avance em
outros niveis de realidade possiveis.

Aceitar esse convite é buscar uma postura transdisciplinar capaz de perceber que a
aprendizagem ndo se da na resposta correta a uma questdo de prova bimestral, mas na criacdo
de vivéncias e experiéncias ao longo das aulas. E reconhecer a multidimensionalidade humana
e, assim, potencializar a criatividade. Para perceber que o contetido da “prova” ndo ¢ mais
importante do que as rela¢6es construidas nas experiéncias partilhadas no trajeto, nas vivéncias
compartilhadas a partir de sua agéo efetiva.

Com isso, nesse contexto, acreditamos que demos alguns passos no longo caminho que
ainda se apresenta diante de n6s. Nas trilhas ainda por abrir, seja por pesquisadores, educadores
ou educandos, nas pesquisas e praticas de letramento, com mentes mais abertas e escuta mais
sensivel para compreender as redes de interdependéncias que nos unem.

Buscar transformacéo exige uma consciéncia clara de que é na relagdo com o outro que
nos transformamos e somos transformados. Como nos diz Morin, o pensamento complexo néo

é 0 que fara cessar o grande desafio que temos na educagdo, mas certamente € o que ajuda a
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revela-lo e, por vezes, sim, até mesmo ultrapassa-lo. Entdo, caminhemos! Pois se, como

pesquisadores, elegemos a busca, ndo podemos recusar as incertezas trazidas pela travessia.
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APENDICE A — Questionario

FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS

Programa ce Pos-araduacac em Letras

UFT
) Programa de Pés-Graduagdo em Letras: Ensino de Lingua e Literatura
Area de Concentragdo: Ensino e Formacéo de Professores de Linguas e de Literatura
Linha de Pesquisa — LP 3: Praticas discursivas em contexto de formag&o.

Araguaina-TO, 27 abril de 2016.

Aos Srs. e Sras. Professores(as), Coordenadoras e Direcdo do Colégio

Meu nome é Elza Rodrigues Barbosa Peixoto, pesquisadora da Universidade Federal do
Tocantins — UFT, e venho apresentar, mediante autorizacdo da escola, este instrumento de
levantamento de dados da minha pesquisa de doutorado em Letras que tem como titulo
‘LETRAMENTO E CRIATIVIDADE: UMA ANALISE DAS INTERACOES NAS PRATICAS
DE LETRAMENTO?’, orientado pela prof’. Dra. Maria José de Pinho, do Programa de Pos-
Graduacdo em Letras: Ensino de Lingua e Literatura, da Universidade Federal do Tocantins —
UFT/ARAGUAINA-TO.

Tenho como objeto de pesquisa a Escola Paroquial Sagrado Coracdo de Jesus, de
Araguaina-TO.

O objetivo deste questionario é compreender a escola e suas praticas pedagogicas nas
perspectivas dos pais, professores, coordenacéo e dire¢do. Solicito um cuidado especifico em suas
respostas ao atribuirem valores entre 01 e 10 para cada um dos itens, considerando que a numeragao
01 representa a menor ou nenhuma incidéncia da afirmacgéo e que a numeragdo 10 representa total
presenca do item descrito. Quanto melhor avaliar o item descrito ou sua ocorréncia, maior sera a
sua pontuacao, proximo ou igual a 10.

Aproveito a oportunidade para informéa-los que, de acordo com as normas do cddigo de ética
em pesquisas académicas, 0 anonimato sera garantido.

Desde ja, meus sinceros agradecimentos por sua atencdo e disponibilidade em colaborar
com esta pesquisa.

Att.

Profé, Ma. Elza Rodrigues Barbosa Peixoto
elza.peixoto21@gmail.com
(63) 9248-6832
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ITENS 01/02|03|04|05|06|07|08|09|10

1. Os objetivos da instituicdo sdo claros e compartilhados
por todos.

2. A direcdo é empética (capacidade de compreender o
sentimento ou reacdo da outra pessoa).

3. Ainstituicdo é resiliente, ou seja, enfrenta a adversidade
e aprende com ela.

4.  As relagdes interpessoais fluem de maneira facil.

5. A instituicdo reconhece suas debilidades e procura
meios de supera-las, aprendendo com 0s erros.

6. A escola compartilna experiéncias e projetos com
outras institui¢oes.

7. A escola valoriza e aproveita as potencialidades das
pessoas que nela trabalham.

8. A escola promove a formagdo continuada do seu
pessoal.

9. Addirecdo acredita e impulsiona a inovag&o e o trabalho
cooperativo dentro da escola.

10. A avaliacdo € vista como oportunidade para atingir
melhoras.

11. Trabalho com minha capacidade e reconhecimento
mais do gque somente com o conhecimento.

12. Reconhego as potencialidades dos meus alunos e
interesso-me pelo que ele sente.

13. A emocdo e o dialogo sdo recursos para entusiasmar
meus alunos a aprendizagem.

14. Acredito que ensinar é ajudar a desenvolver a
consciéncia com foco em valores.

15. Encontro sentidos novos ao que acontece, conectando o
conhecido com o desconhecido.

16. Utilizo a estratégia de mover a mente com perguntas
que saem do contexto da aula.

17. Meu ensino estd conectado com a vida e com 0s
problemas percebidos na realidade.

18. Invento e construo situacBes atrativas, originais e
divergentes para a aula.

19. Procuro trabalhar o pensamento e o sentimento com
meus alunos.

20. Faco a mediacao do desenvolvimento da consciéncia de
valores como respeito, escuta e tolerancia.

21. Aescola promove habitos, atitudes e valores de respeito
e conservacao do meio ambiente.

22. A escola utiliza as falhas e os conflitos para evoluir,
aprender e melhorar.

23. As pessoas que trabalham na escola séo,
frequentemente, cordiais umas com as outras.

24. A escola possui, constantemente, novos projetos
inovadores em marcha.

ITENS 01/02|03|04|05([06|07|08]|09]|10

25. Os membros da escola conhecem e compartilham as
metas e a missdo da mesma.

26. Existe planejamento da inovagdo na escola com
consulta aos professores.
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27. A estrutura pedagogica é flexivel para os docentes
atuarem de forma criativa e responsavel.

28. Ha planejamento de programas de impacto a curtos
prazos e estratégicos a medio e longo prazo.

29. Ha o aproveitamento dos incidentes negativos e
conflitos para introduzir mudangas.

30. Ha a valorizagdo da diversidade de culturas, crencas e
diferencas pessoais como riquezas.

ITENS 01/02|03|/04|05(06|07|08]|09]|10

31. Os alunos tém acesso a conhecimentos que possam
contribuir significativamente com o social.

32. A aprendizagem de cada aluno é uma construcéo
pessoal e leva em conta atitudes e interesses.

33. A criatividade é um valor considerado no planejamento
de atividades dentro e fora da sala de aula.

34. Ha flexibilidade no uso dos espacos e horarios de aulas
em funcdo dos objetivos.

35. A gestdo é facilitadora dos processos ao invés de
complicadora.

36. A criatividade das atividades da escola é reconhecida
pelos alunos e seus pais.

37. O aluno é levado a pensar suas potencialidades e
talentos com entusiasmo.

38. Ha espacos de didlogo, discussdo e exposicdes de
habilidades psicossociais.

39. Ha o estabelecimento de vinculos de colaboragcdo com
a comunidade externa a escola.

40. A avaliagdo contempla os progressos em atitudes e
valores.

41. Sou confiante na minha habilidade de fazer o necesséario
para alcancgar os objetivos.

42. Sou motivado para atuar frente a um grande desafio me
adaptando com flexibilidade as mudangas.

43. Recorro a sacrificios pessoais para finalizar um trabalho
COM prazos previstos.

44, Calculo os riscos de maneira cuidadosa e avalio
alternativas.

45. Aproveito oportunidades poucos usuais para iniciar um
projeto.

46. Utilizo procedimentos para assegurar que o trabalho
termine com 0s requisitos requeridos.

47. Procuro, pessoalmente, informagdes sobre os alunos,
colegas e processos que melhore a minha pratica.

48. Procuro objetivos ambiciosos, a longo prazo, porém
exequiveis.

49. Utilizo estratégias para influenciar outros com minhas
ideias.

50. Reviso meus planos constantemente para atingir os
objetivos e antecipar mudancas.

51. Procuro retirar o melhor de cada aluno buscando o seu
crescimento integral.

52. Trabalha com consciéncia de identidade interior, social,

ecologica, global e espiritual.
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53. A ética estd presente em todas as acOes e relagdes
humanas dentro da escola.

54. O saber é uma construcdo integrada e compartilhada

55. Os processos de ensino e aprendizagem ndo sdo
lineares, mas emergentes e contextualizados.

56. A escola favorece o crescimento pessoal, 0s encontros
de estudo, as relagfes sociais e com a natureza.

57. Nao ha limitagdo na programacdo, e sim o aceite das
emergéncias, com abertura e tolerancia.

ITENS 01/02|03|04|05|06|07|08|09|10

58. A escola permite conectar aspectos aparentemente ndo
relacionados aos planejados.

59. A prética docente é integradora, sensivel, criativa e
transformadora.

60. A escola assume as relagdes entre 0 sujeito, a sociedade
e a natureza.

61. O curriculo base orienta, mas tem abertura e
flexibilidade para transversalidade e interculturalidade.

62. O curriculo prevé o desenvolvimento de competéncias
e potencialidades.

63. O planejamento se conecta com outras formas de saber
a partir da comunicacéo e escuta sensivel.

64. O jogo é uma estratégia e recurso utilizado nas aulas,
respeitando tempos e ritmos pessoais dos alunos.

65. O aluno constrdi novos significados ao mesmo tempo
em que melhora suas estruturas e habilidades.

66. A escola promove a criatividade do aluno facilitando a
manipulagdo e criagcdo de materiais.

67. A escola contempla objetivos instrumentais e
transversais abertos a imprevistos e emergéncias.

68. Os conteudos integram diversos saberes, interesses
particulares e socioculturais.

69. As atividades fomentam desafios e a resolucdo de
problemas.

70. O curriculo vem marcado pela iniciativa, a criatividade
e a inovacao.

71. O planejamento representa uma consciéncia ampliada a
respeito da educacao.

72. O sistema de ensino e de aprendizagem busca um ser
auténomo, transformador e colaborativo.

73. Os sistemas, programas, métodos, estratégias e
atividades privilegiam o desenvolvimento da
criatividade.

74. Busco alternativas de solucfes de problemas no ensino
com os alunos.

75. Arte, musica e teatro surgem como recursos didaticos
utilizados.

76. Crio situacdes e dialogos sobre a realidade observada no
processo de ensino e de aprendizagem.

77. Possibilito aos alunos a relagéo entre o sentir, 0 pensar
e 0 atuar.

78. A colaboracdo é trabalhada dentro e fora da sala de aula,

inclusive na avaliagéo.
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79. Pais e profissionais séo convidados a participarem da
formacdo dos alunos.

80. Relaciono recursos analégicos com as tecnologias
virtuais no processo de aprendizagem dos alunos.

ITENS 01/02|03|04|05|06|07|08|09]10

81. A avaliacdo € utilizada para percepcao das mudancas e
da consciéncia dos alunos.

82. Os alunos saem da avaliacdo reforcados em suas
aprendizagens mediante reflexdes dos processos.

83. A criatividade, os talentos e as qualidades dos alunos séo
levadas em conta na avaliacéo.

84. A formagdo humana ndo é somente um referencial ideal,
mas estimulada e valorizada.

85. A avaliagdo é integrada e realizada pelos docentes,
discentes e gestéo.

86. Suficiéncia, pertinéncia, valor, eficacia, eficiéncia e
efetividade sdo avaliados nos alunos.

87. Todos na escola sdo abertos a avaliacdo no sentido de
reconhecimento e melhora.

88. A avaliagdo é multidimensional tanto para sujeitos,
como para contelidos e estratégias utilizadas.

89. Na avaliacdo sdo utilizados recursos, estratégias e
instrumentos diversificados.

90. A avaliacdo vai mais além dos objetivos previstos ou
programados.

91. A escola promove, nos alunos, a paixdo, a entrega e 0
entusiasmo pela tarefa, autossuperando-se.

92. O bem estar e a felicidade sdo valores institucionais
presentes nos projetos.

93. A consciéncia do cuidado e manutencdo do meio
ambiente € presente no planejamento e nas aulas.

94. Os valores humanos sdo percebidos nos trabalhos de
aula e nas atividades anuais da escola.

95. H& a promogdo de valores como justica, igualdade,
democracia, paz e verdade com os alunos.

96. A escola auxilia o aluno a perceber, dentro de si, suas
potencialidades, talentos e atributos.

97. A escolaobjetiva a sensibilidade, a competéncia afetivo-
social e a ampliagéo da consciéncia dos alunos.

98. Ha o atendimento as necessidades educativas especiais
como apoio aos alunos.

99. Sdo trabalhados com os alunos a ética ecoldgica e
planetaria de maneira ampla.

100. A aceitacdo da pluralidade de crencas e valores

espirituais faz parte do cotidiano da escola.




251

ANEXO A - Parecer Consubstanciado do CEP

FUNDAGAO UNIVERSIDADE Plabaforma
FEDERAL DO TOCANTINS %ﬂﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Letramento e Cratividade: uma analise das interagies nas praticas deletramento.

Pesquisador; Elza Rodrigues Barbosa Peixoto

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 58841516.0.0000.5519

Instituigéo Proponente: Fundagao Universidade Federal do Tocantins
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

NMamero do Parecer: 1.742. 116

Apresentacio do Projeto:

Letramento & Criatividade: uma analise das interagles nas praticas de leframento, Pesquisadora; ELZA
RODRIGUES BARBOSA PEIXOTO, orientadora; Maria José de Pinho. O projeto investiga as interagdes
criativas mediadas pelas praticas de letramento em uma escola pablica de Araguaina. A proposta busca
compreender a dindmica de atuagio da Escola e a criatividade em suas praticas pedagdgicas.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar as praticas de letramento realizadas em Lingua Portuguesa no Ensing Fundamental da escola
Paroquial 3agrado Coragdo de Jesus pela perspectiva da criatividade, buscando compreender o contexto
das situagbes interacionais dos eventos de letramento e suas implicagdes na producio de sentido no
percurso de ensino-aprendizagem.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Embora apresente risco minimeo, como desconforto ou timidez para responder, ou algum abalo decorrente,
05 possiveis desconfortos advindos das

arguighes escritas @ orais serdo minimizadas por meio de redugio do tempo e das atividades para gue seja
preservada a rotina de professores e

Endereco:  Awvenbda NS 15, 109 Node Prédio do Amaxanitado

Bairre; Plang Dimior Norla CEP: 77 .000-090
UF: TO Municipio:  PALBAS
Telefone: (§33232-8023 E-mail: cep_uliiuledy be
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Continuagio do Parecer: 1. 742116

alunos em sala de aula. Apesar disso, caso haja danos decomentes dos riscos previstos serfio assumidos
pela pesquisadora que tem a

responsabilidade de dar os devidos encaminhamentos psicoldgicos, psicopedagoagicos ou de outra ordem,
&8 houver, como ressarcimento de

despesas dos colaboradores advindos de qualquer ocorréncia da pesquisa .

Beneficios:

Esta pesquisa mesmo nio frazendo vantagens individuais aos pesquisados, tem como beneficios serem
pecas fundamentais na contribuicho da

compreensio das implicagdes dos modos de interagfo professor-aluno para potencializar a criatividade e a
produgéo de sentido, elementos que

ajudardo a melthorar o processo de ensing e aprendizagem da leitura e escrita,

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Busca a compreensio dos regimes de interacho, para potencializar a criatividade e a produgio de

senlidos dados ao ensino e aprendizagem da leitura e escrita,

Conslderagées sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

Os termos estao de acordo com o8 critérios exigidos pelo CEP,

Recomendagdes:

Sem recomendaghes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagies:

Aprovado.

Conslderagées Finals a critério do CEP:

Aprovavo

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacio
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 20/06/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 678433 pdf 16:48.00
Qutros Carta_Apresentacao.pdf 20/06/2016 | Elza Rodrigues Aceito

16:45:14 [ Barbosa Peixoto
Outros Declaracao_autorizacao_de_pesquisa,p| 20/06/2016 | Elza Rodrigues Aceita
df 16:42:36 | Barbosa Peixoto
TCLE ! Termos de | Termo_de_Assentimento_Menores,pdf 29906/2016 | Elza Rodrigues Aceito
Assentimento / 16:38:34 | Bahosa Peixoto
Enderego:  Avenida NS 15, 109 Node Pridio do Amo arifado
Bairro: Plano Distor Noe CEP: 7700 -090
UF: TO Municipio;  PALMAS
Telefone: (§3)3232-8023 E-mail: oep uli@uladu b
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Justificativa de Temo_de_Assantimento_Menorespdf | 28082016 | Blza Rodrigues
Ausencia 16:38:34
TCLE/ Termos de | TCLE_Pais_manores pdf 29/06/2016 | Blza Rodrigues
Assentimento / 16:38:03 |Barbosa Peixoto
Jusfificativa de
|AUSANCEE
TCLE/ Termos de | TCLE pdf 29/06/2016 | Blza Rodrigues
Assentimento / 16:3742 |Barbosa Peixoto
Jusificativa de
| AusBncia
Projeto Detalhada /. |PROJETO_de_PESQUISA.doc 200062016 |Blza Rodrigues
Brochura 16:37:23 |Barbosa Peixoto
nvestigadaor
Orcamanto Orcamanta, pdf 29/06/2016 | Blza Rodrigues
16:3542 [Barbosa Peixoto
Dedaracio de Dedaracao_fase pesquisa,pdf 29/06/2016 | Blza Rodrigues
Pesquisadores 16:34:58 [ Barboss Peixoto
Daclaracio de Dedlaracao_onentador pdf 25/06/2016 |Blza Rodrigues
Pesquisadores 16:34:37 | Barbosa Peixoto
Cronograma Cronograma_Projato. pdf 29/06/2016 | Blza Rodrigues
16:31:51 [Barbosa Peixoto
Declaracho de Decaracao_infraestrutura, paf 05052016 | Blza Rodrigues
Instituicho e 18:56:15 |Barbosa Peixoto
| Infraestrutura
Outros Questionanio_pais. pdf 05052016 |Blza Rodrigues
18:5548 | Barbosa Paixolo
Cutras Enfrevista_ALUNOS pdf 05052016 |Bza Rodrigues
18:5438 | Barbosa Paixolo
Outros Questionario_Docenie, pdf 05052016 |Hza Rodrigues
18:51:24 | Barbosa Paixolo
Outras Questionario_equipegestora,pdf 05052016 |Bza Rodrigues
18:40:45 | Barboga Paixdglo
Folha de Rosto Folha_de_rosio pdf 05042016 | Blza Rodrigues
224024 | Barbosa Paixolo

Situacho do Parecer
Apravada

Mocessita Apreciacioda CONEP:

Mao

Endarego:  Awenida NS 1

Bairrg: Plana Diretar Nore

45, 108 More Prédia do Almocanidada

UF: 7O Mundclpdo:  PALMAS

Telelons: (63)3232-8023

CEF: 77001080

E-mall:  cop_uliuitacu by
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Continiee: 3o oo Pamecer: 1.742.118

PALMAS, 20 de Selembro de 2016

Assinado por:
Patrick Letouze Moraira
(Coondenador)

Endaregor  Awenida HS 15, 109 Hose Préddio do Almoxaritada

Bairrg: Plana Diretor Norte CEP: 77.001-0%
UF: TO Municiplo: PALMAS
Telefone: (5313232-8023 E-mail; cop_ufi@ufedubr
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Programa de Pos-Graduacao em Letras

UFT

Universidade Federal do Tocantins — UFT
Programa de Pds-Graduacdo em Letras
Mestrado/Doutorado em Ensino de Lingua e Literatura
Campus Universitario de Araguaina-TO.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador Responsavel: Elza Rodrigues Barbosa Peixoto
Endereco profissional: Rua Santa Cruz 557, centro.

CEP: 77.804-090- Araguaina-TO

Fone: (63)3412-6380 / 9248-6832
E-mail:Elza.peixoto21@gmail.com

O Sr. (a) estad sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa
“LETRAMENTO E CRIATIVIDADE: UMA ANALISE DAS INTERAQC)ES NAS
PRATICAS DE LETRAMENTO”. A proposta busca investigar a dindmica das relacdes
nas praticas de letramento em aulas de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental,
considerando aspectos de criatividade da escola e dispensando um olhar especial para as
interacOes entre professor e alunos, cujo objetivo € conhecer sobre as relagdes entre as praticas
criativas em sala de aula, o contexto das situagdes de interacdo e suas implicagcdes no percurso
de ensino-aprendizagem.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. VVocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar
e estard livre para participar ou recusar-se a participar, assim como podera retirar seu
consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A sua participacdo, caso
aceite, consistird em responder as perguntas do questionario em anexo e encaminha-lo a
escola por seu filho(a). O procedimento € simples e seguro, mas caso, mas caso tenha qualquer
problema, procure esta pesquisadora pelos telefones ou enderego acima relacionados que terei

total responsabilidade e interesse em sanar qualquer duvida ou problema advindo desta
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pesquisa, incluindo encaminhamentos psicopedagdgicos ou ressarcimento de despesas ou
indenizagédo de qualquer ordem que se relacione a esta pesquisa, se for o caso. Embora vocé
ndo tenha nenhuma vantagem imediata ou financeira, sua participacéo ira contribuir bastante
para a melhoria das relacGes de ensino aprendizagem.

Ninguém saberd que vocé esta participando da pesquisa, ndo falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informacdes que vocé nos der. Ao término, os resultados
estardo a sua disposicdo e serdo divulgados em congressos e eventos académicos e publicacbes
cientificos, mas sem identificar qualquer participante da pesquisa. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma serd arquivada pelo

pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a voce.

Eu , portador do documento de

identidade fui informado (a) dos objetivos do estudo
“LETRAMENTO E CRIATIVIDADE: UMA ANALISE DAS INTERAQC)ES NAS
PRATICAS DE LETRAMENTO?”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas

duvidas. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas dividas.

Araguaina de de 2016.

Assinatura do participante

Elza Rodrigues Peixoto
Pesquisadora

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar o CEP/UFT —
Comité de Etica em Pesquisa Humanas da Universidade Federal do Tocantins, situado na 109 Norte,
Avenida NS 15,S/N ALCNO 14 Bloco 03 Sala 15-Plano Diretor Sul Palmas-TO - CEP 77001-090 Fone
Geral: (0xx63) 3232-8023 E-mail: cep_uft@mail.uft.edu.br.
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